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I- Extraits de l’ouvrage “L’Enseignement scientifique à l’école 
maternelle” 
Extraits de L’Enseignement scientifique à l’école maternelle, de Maryline Coquidé, et 
d’André Giordan. Première édition en 1997 chez Z’édition 
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II- Heuristiques dans le schéma de modélisation 
Premier schéma présentant les heuristiques dans le schéma de la modélisation de Martinand. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Modèle : sémantique et pragmatique 
Systèmes signifiants, représentations, concepts 
Élaboration modélisante 
Paradigmes épistémiques 
Matrice cognitive 
Phénoménographie      Phénomènologie 
Phénomènotechnique 
Heuristique phénoménologique 
Heuristique inventive Heuristique de variabilité 
 
Référent  empirique 
Modéliser 
Vers une perspective épistémologique. 
 
Construire et modifier 
Prévoir et agir 
Élaboration “en actes” de valeurs épistémologiques.  
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Second schéma présentant les heuristiques et la problématisation 
 dans le schéma de la modélisation de Martinand. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Modèle : sémantique et pragmatique 
Systèmes signifiants, représentations, concepts 
Élaboration modélisante 
Paradigmes épistémiques 
Matrice cognitive 
Phénoménographie      Phénomènologie 
Phénomènotechnique 
Heuristique phénoménologique 
Heuristique inventive 
Heuristique de variabilité 
 
 Référent  
empirique 
Construire et modifier 
Prévoir et agir 
Élaboration “en actes” de valeurs épistémologiques.  
Modéliser Problématiser 
Vers une perspective épistémologique. 
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III- Photos relatives à des activités sur les miroirs et les ombres (PS) 
 PH 1 
PH2 
PH3 
Essayer d’aligner 
son ombre sur les 
lignes blanches… çà 
semblait évident et 
ce n’est pas si 
facile ! 
Tiens… impossible 
d’attraper, de palper 
son ombre !  
Des ombres plus ou 
moins floues… 
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PH4 
 
 
PH5 
Observer 
un objet 
fixé au 
plafond, 
sans le 
regarder 
dirtement
Les 
lampes 
tombent ! 
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PH6 
 
PH7 
PH8 
 
 
Trouver un bonbon 
scotché sous un meuble 
bas ! 
Observer un 
objet posé à 
terre, sans le 
regarder 
directement ! 
Des points de 
vue 
diverses… 
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PH9 
 
 
 
   PH 10 & 11 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Je vois les bancs 
en l’air ! 
Séance de maquillage très appliquée : il faut le même décor sur 
les deux joues ! 
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Xavier se 
retournant : il a 
enfin vu ce que 
les autres 
voyaient : il 
faut regarder 
non pas “sur” 
mais “dans” le 
miroir : et l’on 
voit ce qu’il y a 
derrière soi !  
Amandine, regar
de les poissons, 
dos à 
l’aquarium et 
maîtrisant 
totalement ses 
gestes.  
Xavier nez 
contre le miroir 
pour tenter de 
mieux voir… 
Car tout le 
monde semble 
voir quelque 
chose et lui ne 
voit rien ! 
 
 
 
 
 
 Baptiste  
et Franscisco 
regardent 
l’image…  
puis l’objet 
 en se 
retournant... 
 
PH 12   & PH 13 
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Adrien cherchant à attraper 
l’image derrière le miroir ! 
Romane montrant l’image du 
“train des jours”… mais celle-ci 
disparaît quand Léa fait pivoter le 
miroir vers elle pour la regarder !  
… mais, le miroir “regardant” le 
train, l’image est bien là à 
nouveau!  
 
 
 
 
“le train des jours” 
PH 14  & PH 15 
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IV Productions relatives aux activités sur les miroirs et les ombres.  
IV- 1. Dessins 
 D1, GS 
D2,GS 
D3,GS 
 
 
 
Image unique mais fragmentée 
sur un ensemble de miroirs 
coplanaires (posés à terre).  
Une vraie Joséphine et douze 
fausses dans deux miroirs 
perpendiculaires.  
Champ d’un 
miroir :  
Que de choses 
différentes 
visibles dans 
un miroir !  
…Et tout en 
couleur !  
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 D4, PS 
 
 
 
 
D5, PS 
Un bonbon, un vrai que 
l’on peut manger … 
 
Un miroir… 
 
Et un faux bonbon, 
derrière le miroir ! (On 
ne peut pas le manger !)  
Baptiste voit 
plein de bonbons 
grâce à son 
miroir ! 
… Or il n’y a 
qu’un seul vrai 
bonbon, disent 
certains copains.  
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 D6, PS 
 
 D7, PS 
 
 D8, PS 
La lumière vient 
sur le miroir et 
ensuite elle va 
partout... ça fait 
des “taches de 
lumière” 
Même chose 
dessinée 
autrement par 
une enfant plus 
jeune de 
quelques mois : 
la lumière arrive 
sur le miroir puis 
en repart, et ça 
fait des 
lumières ! 
Même chose 
dessinée par un 
enfant encore 
plus jeune … 
Des soleils et des 
enfants avec des 
miroirs,  
la lumière part 
du soleil et va sur 
les miroirs … 
Il y a deux 
soleils.  
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D9, GS 
 
 
 
 
 
 
D10, PS 
 
 
 
AUTRES REPRESENTATIONS DU FAIT DE FAIRE DES 
TACHES LUMINEUSES AVEC UN MIROIR , AU SOLEIL. 
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 D11, PS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
            D12, PS 
 
 
 
Vrai bonbon et 
faux bonbon , 
à nouveau de 
part et d’autre 
du miroir 
Des miroirs dans des plans 
différents … et on voit des 
choses différentes dedans. 
Des taches de 
couleurs 
symétriques… 
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Parcours motricité à réaliser en regardant dans le miroir : dessiné par des grands.  
 
 D13, PS 
 
D14, PS 
 
 
Parcours motricité à réaliser en regardant dans le miroir : dessiné par des petits.  
 
Obstacles du parcours 
Enfants tenant les miroirs 
horizontalement au-dessus 
de leur tête.  
En réalité aucun miroir n’a été cassé, mais il fallait justement faire très attention pour 
l’éviter !  
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D15, PS 
 
 
  
      D16, PS  
enfant 
poutre 
chemin 
miroir 
chemin 
miroir 
Obstacles du parcours 
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D17, GS 
 
 D18, GS 
 
Miroirs coplanaires et contigus 
Miroir 
horizontal 
Miroirs perpendiculaires 
… et résultats ! 
Dans les miroirs les 
chiffres ne sont pas 
pareils ! 
(perception symétrie) 
Il y a autant de Bérénice que de miroirs dans le sapin de Noël !  
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D19,GS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
        D20,GS 
 
 
 
 
La maîtresse est à ’envers ? …ou je vois la maîtresse à 
l’envers ? la réponse n’est pas tranchée… Par contre je vois 
le sapin à l’envers : le sapin n’a pas pu se déplacer tout seul ! 
 
Quand il y a des miroirs sur la table on a l’impression qu’il y a des 
trous sur la table, des grottes… 
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 D21,GS 
 
 
 
 
 
 
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
               
        D22,GS 
 
 
 
 
 
 
Les enfants ont remarqué les effets de symétrie par le miroir avec 
leur prénoms 
…. Et certains en jouent ! c’est le cas de Pierre et de Mathieu 
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D23,GS  D24,GS 
 
 
 
Il fallait réaliser un parcours, en regardant dans le miroir.  
Jérôme, représenté à 
l’envers parque qu’il se 
voit à l’envers dans le 
miroir, comme tout ce 
qu’il y voit.  
Le miroir 
 
Le parcours 
Gribouillis fait en 
fermant les yeux et en 
disant que c’est dur de 
faire un parcours en 
regardant dans le miroir 
Il fallait placer des gommettes, tirer un trait à la base du miroir et représentant le 
miroir, et mettre des gommettes images telles que vues dans le miroir, puis 
vérifier avec un miroir.  
Gommettes 
objets 
 
 
 Miroir 
 
Gommettes 
images 
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D21,GS 
 
 
 
 
D22,GS 
Le seul moyen de se 
détacher de son ombre c’est 
de sauter ! 
Sinon l’ombre reste 
accrochée aux pieds…. 
Quelques éléments à propos des ombres…. 
 26 
D23,GS 
 
 
 
 
D24,GS 
 
Le monde des ombres est un monde sans couleurs et sans formes intérieures… 
Dehors au soleil comme dedans avec une lampe lors d’un théâtre d’ombre… 
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D 25, GS 
                  D26, GS 
 
 
Au bout de quelques 
manipulations et de quelques 
dessins, ceux-ci deviennent très 
pertinents : ne subsistent que les 
trois éléments soleil, objet, 
ombre.. et petit à petit représentés 
selon un ordre causal … 
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                 D27, GS 
       D28, GS  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Certains ont toutefois encore du mal à se détacher de leur ombre… 
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IV- 2. Quelques expressions d’enfants  
  
Xavier: « Je vois Pakoune (la maîtresse)à l’envers…. je vois à l’envers !!! » 
« Je tombe, la fenêtre tombe, le plafond bouge, les murs tombent. » 
Benjamin : « Je vois la fenêtre qui tombe. »  
Alice : « Je vois les arbres qui tombent. » 
Pierre : « Je vois mon nom à l’envers dans le miroir »  
Camille : « J'ai collé plein de miroirs et je me suis vue ! » 
Loïc : « Je me regard dans deux miroirs. Je vois trois Loïc » 
Joséphine : « J’ai deux miroirs : je vois douze Joséphine, à coté il y a la vraie Joséphine » 
Chloé : « Je me regarde dans le miroir : je vois aussi dehors… je me vois … et je vois le 
bonhomme qui est sur la vitre. » 
Bérénice : « ça fait des lumières partout dans le sapin….et moi aussi. »  
Jérôme : « C’est dur de faire le parcours à l’envers ! » 
Gauthier : « Un miroir à l’envers çà fait pas les mêmes (chiffres) 
Michaël : « Je me suis amusé avec les miroirs » 
Alexandre : « Les miroirs on dirait que ça fait des trous, comme la grotte là-bas ; des fois 
dans un miroir on voit un autre miroir dedans. »  
Pierre-jean : « Il y a un miroir accroché dans le sapin. » 
Julie: « Oh! Je vois la maîtresse à l’envers ! On dirait que le sapin il est à l’envers ! » 
Frédéric: « Là, comme çà, je vois les tables à l’envers, mais là, je vois le plafond, et là je vois 
l’oiseau derrière moi. » 
Mathieu : « Tiens! C’est ça que tu vois dans le miroir? » « Oui ! » (réponse de l’autre enfant 
qui montrait son dessin) 
 30 
Thomas : « Je marche sur la route et je me vois sur le miroir. Je vois aussi le sapin. » 
Aurélie: « Là, comme ça, je vois le sapin ! » (en positionnant correctement son miroir) 
Jean-Baptiste : « Je me regarde avec le miroir : c’est moi !. je me vois penché. Je vois le 
plafond et je me vois à l’envers. » 
Anne-sophie : « Les enfants ils ont regardé les miroirs. » 
Violaine : « Elise et Violaine se regardent dans le miroir …. et aussi dans le miroir !! » 
Corentin : « Les miroirs qu’on avait,… et moi j’ai fait une lumière ! » 
Lucie : « Moi j’ai pris une glace ! » (et forme cornet dessiné) 
Jean-Philippe : « Là, je suis à l’envers, là, je vais tomber … (rire) et là, je vois plein de jean 
philippe ! » 
Antonin : « Je me regarde dans la glace et je suis couché ! » 
Elise : « Je vois des fleurs dans le miroir et puis une lampe et puis et puis…. et puis moi ! » 
François : « Regarde ! Je vois beaucoup de François et là je vois les vitres derrière moi. » 
Mélanie : « Dans la glace y a moi dedans ! » 
Bruno : « Là je vois la table à l’envers et pi le miroir s’il est au dessus de mes yeux je vois le 
dessin sur la vitre devant de moi. » 
Julien : « Là je me vois avec Aurélie et là c’est comme un peu mon frère ! » 
Aurélie : « Je vois Donnat là… »- « où ? » - « Là, tu vois pas ? Regarde !… Je me vois aussi ! 
» 
Gauthier T : « Les enfants y regardent les miroirs. » 
Donnat : « Je me regarde dans deux miroirs ! c’est pareil et pas pareil. » (et dessine +, -, et les 
lettres et leur symétriques u, i, o, n, enfin les formes,  ,   ).  
Nathalie : « Dans mon miroir il y a la fenêtre » 
Justine : n’a rien dit, et interrogée n’a rien voulu dire (mais elle a fait beaucoup de choses en 
terme d’action et a également accepté de dessiner.) 
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V- Repérage des concepts (dans l’action dans les discours et dans les dessins) 
V-1. Concepts physiques en acte  
Concernant le projet mené autour des miroirs en petite section, le premier fait 
marquant est la joie des enfants (leur surprise ?) devant la découverte des images données par 
les miroirs. Joie qui se traduit au début par des petits gloussements qui deviennent très vite 
collectifs et se transforment en des onomatopées collectives bien ordonnancées. Ce 
phénomène sonore, imprévu, est très impressionnant, comme en témoigne la bande son des 
vidéos. Ensuite les comportements sont plus individualisés : des sourires, des rires légers, et 
des regards radieux… et également, pour ceux qui parlent, par des déclarations du type : « 
Oh ! Je vois la maîtresse ! » La majorité des phrases prononcées lors de cette première séance 
était de ce type. Comme c’est le cas de Benjamin : « Oh, j’vois Baptiste ! » (voir photos p. 
12). Déclaration accompagnée d’un mouvement du buste pour se retourner vers Baptiste, 
comme pour s’assurer que Baptiste est pourtant derrière lui, bien qu’il le voie, ou plutôt qu’il 
voie son image, devant lui. Ou encore, comme Amandine qui déclare, le dos tourné à 
l’aquarium : « Oh ! Je vois les poissons ! » (voir photos p. 12). Ce faisant Amandine oriente 
son miroir sans hésitation, en le faisant pivoter dans sa main, après avoir déporté son bras sur 
le côté afin que son propre corps ne masque pas les poissons, puis elle éloigne son miroir en 
tendant le bras. L’ensemble de ces trois gestes du bras et de la main, provoquant une rotation, 
une translation et un éloignement du miroir par rapport à l’aquarium, traduit une parfaite 
maîtrise corporelle du phénomène optique en cause, bien qu’elle ne puisse rien en dire d’autre 
qu’un constat de réussite quant au but qu’elle visait (« Oh ! Je vois les poissons ! ») Maîtrise 
corporelle de ce que nous, adultes, pouvons appeler notion de champ d’un miroir, et 
connaissances sur la position et l’orientation de l’image d’un objet par rapport à un miroir 
plan. Autant de notions qu’elle est tout à fait incapable de verbaliser, ni même sans doute de 
penser consciemment pour le moment… mais qu’elle maîtrise dans ses gestes pourtant. Ces 
caractéristiques sont l’essence même de ce que nous avons appelé concept physique en acte. 
Cette maîtrise est tout à fait étonnante pour une enfant de cet âge, trois ans… elle est 
d’ailleurs la seule enfant de la classe à témoigner ainsi d’une telle maîtrise corporelle de 
l’usage de cet objet qu’est le miroir, et des phénomènes physiques associés. Tous les autres 
enfants ont des gestes hésitants dans cette première séance, certains récupèrent dans leur 
champ de vision l’image désirée en tâtonnant, quand d’autres s’emparent d’une image 
récupérée totalement par hasard. Le but premier de ces activités, mais non le but final, va être 
de familiariser tous les enfants de la classe avec cet objet-miroir et les phénomènes physiques 
associés, il s’agit de les faire tous arriver à une relative bonne maîtrise gestuelle. Autre 
exemple de concept physique en acte, dès la première séance : les gestes 
d’Adrien. Battements avec la main derrière le miroir, pour tenter de toucher de palper 
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d’attraper cette image, et simultanément un mouvement d’avancée vers cette image (voir 
photos p. 13). Et que dire de la joie de Xavier quand il découvre enfin  “ce qu’il y a à voir”. 
Xavier est, comme Alice dans le projet précédent, un enfant qui ne parle pas. Mais il écoute, 
et il entend tous les copains s’exclamer : « Oh je vois ceci, je vois cela »… et lui ne voit rien ! 
On le devine inquiet, tendu. Premier concept en acte, il approche son nez du miroir  “pour 
mieux voir”… car c’est ce que l’on fait d’habitude, pour mieux voir, on se rapproche ! Mais 
cette technique reste sans succès, il ne voit toujours rien ! Nez collé au miroir, il en explore la 
surface dans sa totalité, méthodiquement. Mais il ne voit toujours rien ! Il recule alors sa tête 
du miroir, en soupirant. Et, tout d’un coup, sûrement parce qu’il regarde par hasard au bon 
endroit, c’est-à-dire au-delà de la surface du miroir, (mais, à sa décharge, on a pour habitude, 
pour voir une image, de regarder le support de l’image, le papier ou l’écran, et non au-delà de 
ce support). Bref, il a enfin perçu ce que les autres voient ! Il est radieux, et se retourne 
vivement, car il s’est aperçu par la même occasion que ce qu’il voyait était derrière lui … et il 
se retourne ainsi, très rapidement, plusieurs fois de suite, passant ainsi très vite d’un objet à 
son image dans le miroir, autre concept physique en acte (voir photos p. 12). Chercherait-il 
ainsi à vérifier que cet objet, qu’il sait être derrière lui, ne change pas très rapidement de 
place ? Cette possibilité a effectivement été proposée par un enfant, dans une autre classe de 
maternelle, une grande section, et ardemment discutée… il avait même été proposé d’attacher 
l’objet sur une chaise, pour être sûr ! Enfin Romane, qui voit dans son miroir “le petit train 
des jours », pourtant affiché au mur de la classe. Quand elle veut faire part de sa découverte à 
la maîtresse lui disant, « je vois le train là » tout en pointant du doigt son miroir … le train 
disparaît ! (En effet, elle oriente à ce moment-là le miroir vers la maîtresse, pour lui montrer 
le train “du miroir ») (voir photos p. 13). Par contre quelques séances plus tard, tous 
maîtrisent bien leurs gestes pour orienter et positionner leur miroir et parviennent à voir 
l’objet scotché au plafond, sans le regarder directement, ainsi que d’autres objets, dont il faut 
voir l’image selon des conditions particulières (voir photo p. 9, 10 & 11). De même ils 
arrivent à voir en même temps dans le miroir, la maîtresse et la marotte de la classe, éloignées 
l’une de l’autre a dessein. De même ils utilisent judicieusement le miroir pour voir, puis 
attraper, les bonbons scotchés sous un meuble bas, trop bas pour passer la tête dessous (voir 
photo 6 p. 10). De même ils manient correctement leur miroir pour faire “taper » leur tâche 
lumineuse, obtenue à partir du soleil, sur la cible indiquée, y compris quand il s’agit ensuite 
de passer d’une cible à une autre positionnée dans une direction très différente… mais quand 
il s’agit de suivre un parcours tracé au mur c’est plus difficile, et les gestes sont à nouveau 
hésitants. De même ils sont capables de se tenir dos à un grand miroir posé contre le mur et de 
se servir correctement de leur petit miroir individuel pour prendre connaissance de la photo 
que nous leur avons affichée dans le dos… et cette technique s’avère la seule solution car « si 
on demande à un copain de nous renseigner sur ce que l’on a dans le dos, “c‘est triché ! » »… 
Sur vingt-huit petits, aucun n’a triché, un seul n’a pas désiré trouver, n’a d’ailleurs pas 
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souhaité avoir une affichette dans le dos, mais par contre a passé un long moment à regarder 
les autres faire. Enfin, avec beaucoup de tâtonnements préalables, puis avec des gestes de 
moins en moins hésitants, ils sont arrivés à compléter, en se regardant dans un miroir, un 
maquillage élémentaire déjà réalisé sur une moitié de leur visage (ou sur un masque placé 
devant eux pour ceux qui ont préféré ne pas être maquillé). (Voir photos p. 11). Il s’agissait 
d’un maquillage très simple : trois ou quatre traits ou taches de couleurs différentes, selon la 
difficulté souhaitée en fonction de l’enfant concerné. Plus difficile encore a été de réaliser un 
parcours de motricité, parcours matérialisé par un long ruban, posé tout au long d’un parcours 
qu’ils connaissent et qu’ils maîtrisent déjà au niveau moteur… mais il s’agissait cette fois-ci 
de faire le parcours en regardant l’image du cordon dans le miroir tenu horizontalement au-
dessus de leur tête. Après avoir déclamer « Ouais, c’est facile ! » d’un ton légèrement 
dédaigneux à la vue du parcours en question, ils concluront en synthèse « Ou là là, c’était 
difficile ! »… Mais il s’agit sur ce dernier exemple d’une classe de grands (voir dessins p. 19 
& 20). Dans tous les exemples précédemment évoqués, les gestes et comportements corporels 
visant à atteindre les buts fixés sont autant de concepts en acte. Quand ces gestes se font de 
moins en moins hésitants, quand on observe que le bon geste est réalisé, avec la bonne 
ampleur, au bon moment, et de plus en plus prestement, alors on peut dire qu’il y a évolution 
des concepts en acte, même si ces jeunes élèves ne peuvent encore rien en dire, même s’ils 
sont encore très éloignés des notions et concepts que les physiciens utilisent pour décrire et 
expliquer ces situations. Ces manipulations et l’évolution gestuelle associée ne restent pas 
sans incidences sur la pensée et sur la parole. Petit à petit une verbalisation différente des 
expressions initiales est associée aux manipulations. Une verbalisation qui ne se limite ni à 
l’expression d’un ressenti, ni à une description de l’action, mais une verbalisation qui est 
conscientisation et prise de position quant aux phénomènes rencontrés. Il s’agit toutefois 
d’une parole encore non clairement différenciée, entremêlant encore constat d’observation, 
explication, interprétation, et prédiction… mais il s’agit une parole forte et profonde, riche de 
signification. Donnons pour exemple deux déclarations singulières : celle de Xavier et celle 
de Rosalie. Xavier, enfant peu loquace donc, répond tout de même à une demande 
d’explicitation relative à son dessin qui nous semblait très hermétique. Il indique ainsi entre 
autress deux bonbons et le miroir sur son dessin. Mais huit mois plus tard, alors que nous re 
présentons leurs dessins aux enfants, Xavier déclare : « Là c’est le faux bonbon, celui qu’on 
voit et là c’est le vrai bonbon, celui qu’on mange ! » (voir dessin 4 p. 15). De nombreux 
enfants, la moitié environ, ont ainsi reconnu leurs dessins et en ont redonné la signification à 
l’identique ou comme dans le cas précédent de manière améliorée. L’autre moitié de la classe 
n’a en fait pas voulu se livrer à l’exercice… mais peut être ont-ils refusé parce que justement 
ils ne se souvenaient pas de leur dessin ? En tout cas, ceux qui s’y sont prêtés ont tous réussi. 
Quant à Rosalie, elle répond sentencieusement, à une question que la maîtresse avait posée à 
une autre enfant. Ainsi alors que Laura s’exclame « Oh ! Je vois Evelyne », (la directrice de 
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l’école qui venait d’entrer dans la classe), la maîtresse l’interpelle « mais qu’est-ce qu’il y a 
de bizarre à voir Evelyne ? » Rosalie, qui elle aime parler et n’a pas sa langue dans la poche, 
répond à la place de Laura, assez hautainement et en haussant les épaules : « Ben d’habitude 
on voit devant, et avec le miroir on voit derrière ! »  
Ces phrases solennelles auraient-elles pu être prononcées, voire même pensées, s’il 
n’y avait eu auparavant tout ce vécu, toutes ces manipulations d’objets, toutes ces 
confrontations avec les phénomènes physiques, ces échanges entre enfants et avec 
l’enseignant ? Pour les enfants qui n’ont pas prononcé eux-mêmes ces phrases, ces discours 
ont cependant été entendus, et l’ensemble des gestes et comportements montre que de telles 
paroles sont prêtes à êtres entendues à leur juste valeur, sont prêtes à être appropriées par ces 
auditeurs actifs, car des pensées proches sont là, affleurant, même si elles ne sont pas 
formulées. Une fois ces phrases prononcées par un pair elles peuvent devenir leur, réellement 
ou potentiellement… elles peuvent sans mal être intégrées, telles quelles, mais elles peuvent 
aussi modifier les pensées préalablement existantes et participer ainsi à l’émergence d’une 
nouvelle pensée et d’une nouvelle formulation. On constate donc que de telles paroles, 
participent à l’accommodation, que ce soit en production ou en écoute, si le vécu commun, le 
“réellement manipulé” est conséquent. De ce fait, cette élaboration conceptuelle est collective. 
Car, si ces savoirs en actes que nous venons d’évoquer, ne permettent pas de prétendre que les 
enfants ont acquis tel ou tel concept d’optique, (en l’occurrence, le concept de tache 
lumineuse, la notion d’écran, le concept d’image virtuelle, sa position et son orientation dans 
l’espace, la notion de distance et les notions de symétrie par rapport à un plan, et, 
incontestablement, ces enfants sont encore bien loin de tout cela), ils sont néanmoins de 
puissants appuis pour l’élaboration conceptuelle en cours. Appuis à double titre : appuis pour 
leurs auteurs, leur permettant de progresser, appui pour les observateurs, leur permettant 
d’intervenir sur la pensée d’autrui, permettant notamment à l’enseignant d’opérer une 
intervention didactique appropriée. Ces gestes et comportements, ces concepts en acte, 
témoignent de ce dont ils sont d’ores et déjà capables… Et au bout de quelques séances, ils 
sont déjà capables de faire pas mal de chose à l’aide de miroirs et de bien les faire. Entendons 
“capables” au sens de “l’homme capable” de Paul Ricœur… à ceci près que dans ce cas il 
s’agit d’action physique, et non de responsabilité en morale ou en droit, et donc le je peux 
dire vient après le je peux faire, contrairement aux cas évoqués par Ricœur1. Mais il y a 
                                                 
1
 Paul Ricœur, Parcours de la reconnaissance, Gallimard, 2004, deuxième étude, deuxième partie : une 
phénoménologie de l’homme capable.  
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cependant bien là quelque chose qui a à voir avec cette attestation dont parle Paul Ricœur, 
avec cet homme capable se reconnaissant dans ses capacités, en opposition avec la croyance 
doxique en tant que forme faible du savoir théorique. Pour en revenir aux miroirs et aux 
enfants de trois ans avec lesquels nous avons travaillé, nous prétendons qu’ils ont déjà acquis 
ainsi une certaine connaissance des phénomènes optiques relatifs aux miroirs, et dans la 
mesure où il y a un certain recul pris par rapport aux actions effectuées, une distanciation dans 
un premier temps après l’action, puis ensuite avant l’action, nous postulons qu’ils sont déjà 
entrés dans le processus de conceptualisation, voire même de modélisation puisqu’il y a, “en 
germe”, tentative d’explication, de prédiction, et évolution dans l’interprétation.  
Ces concepts en acte sont à la fois le moyen et le résultat de tout un travail 
d’élaboration conceptuelle, élaboration conceptuelle très progressive, que nous voulons 
amorcer dès l’école maternelle, même si l’on sait qu’elle n’y atteindra pas une forme 
aboutie… mais entreprises dès la maternelle, les fondations seront bien solides.  
 
 
V-2. Quelques autres “concepts en actes” dans d’autres domaines de l’optique 
et en l’électricité.  
Nous avons déjà considéré certains concepts en acte relevant des activités sur les 
miroirs. De manière générale les concepts en actes relevant de l’optique sont toujours très 
nombreux, et très perceptibles. Par exemple, en ce qui concerne l’ombre, la tentative pour 
saisir l’ombre à la main, ou la frapper du pied (test de matérialité de l’ombre). Ou encore le 
fait de trouver refuge en un endroit non ensoleillé, sous le préau, quand ils réalisent qu’ils ne 
peuvent pas faire tout ce qu’ils pensaient de leur ombre, contrairement à ce qu’ils croyaient : 
ni l’aligner sur un bâton allongé au sol dans la direction qu’ils désirent, (une seule convient), 
encore moins l’aligner sur une direction fixée à l’avance (ligne au sol, voir photos 1 p. 8) ni la 
faire grandir ou rapetisser à volonté, en tout cas en restant debout, et encore moins arriver à se 
détacher de son ombre, toujours collée à ses pieds… Là il semble qu’il devient urgent, devant 
tant d’incapacité sur une possession que l’on croyait contrôler… de se mettre à l’ombre, au 
sens propre du terme. Il y a aussi, fort heureusement, des concepts en actes plus positifs, 
encore qu’en travaillant sur une entité négative comme l’ombre, puisque l’ombre est avant 
tout absence de lumière, c’est un peu “normal” que l’on trouve des concepts en actes négatifs. 
Mentionnons toutefois au moins un concept en acte positif en ce qui concerne l’ombre, quand 
par exemple, après moult exercices en intérieur avec lampe de poche, on demande aux enfants 
de prévoir où va être l’extrémité de l’ombre… Les enfants, certains, vont faire un geste 
d’alignement rectiligne entre la lampe torche, l’extrémité du crayon planté dans une plaque de 
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polystyrène et l’extrémité de son ombre portée sur la plaque de polystyrène… Un enfant va 
même chercher un manche à balais, dont nous nous étions servi dans la cour pour repérer les 
directions, et le placer entre la lampe, l’extrémité du crayon et l’extrémité de l’ombre. Certes 
ils ne verbalisent pas le moins du monde le fait que la lumière se propage en ligne droite, et 
nous tenterons pas du tout de le leur faire dire non plus, ce serait ridicule… mais la notion de 
propagation rectiligne de la lumière est bien acquise, en acte.  
Pour finir évoquons un ou deux concepts en acte en électricité, sujet réservé aux 
moyens et au grands contrairement aux sujets précédents. Aux tous débuts, les enfants ne 
relient qu’une borne de la pile à un des récepteurs à leur disposition (lampes de différentes 
couleurs, clignotantes ou pas, DEL, clignotantes ou pas, buzzer, vibreur, moteur, moto-
réducteur) Ensuite certains cherchent systématiquement deux points de contact entre leur pile 
et les récepteurs. Les autres lorsqu’ils disposent ensuite plus de fils électriques, ne relient la 
pile que par un fil à un des récepteurs à leur disposition. Au bout d’un moment ils en mettent 
deux, simplement parce qu’ils constatent que sinon ça ne fonctionne pas. Car aux questions à 
ce sujet, ceux qui répondent disent le plus souvent, que c’est parce que sinon “c’est pas assez 
fort”, ils semblent avoir une interprétation de double arrivée de courant depuis la pile, 
d’ailleurs certains pour prouver leurs dires mettent un troisième fil et sont alors très étonnés 
de constater que ça ne fait pas “encore plus fort”… mais là n’est pas tout à fait notre propos. 
Ce que nous voulions dire c’est qu’au bout d’un moment, quand ils prennent un nouveau 
récepteur, contrairement à ce qu’ils faisaient au début, ils cherchent systématiquement deux 
points de fonctionnement, qu’ils aient des fils de liaison ou pas à leur disposition. Il semble 
donc que la notion de bipolarité soit partiellement acquise, même inconsciemment, même s’ils 
ne peuvent rien en dire … et à nouveau, là aussi, il serait sûrement ridicule de tenter de le leur 
faire dire, de leur faire dire les termes appropriés. Chez quelques grands, il y a un autre geste 
significatif : quand il s’agit d’arrêter momentanément l’activité, sans ranger, certains d’entre 
eux ne débranchent qu’une borne de la pile… Cela nous semble aussi significatif : les adultes 
en formation débranchent eux quasiment toujours les deux fils des deux bornes de la pile. Il y 
a aussi d’autres gestes significatifs, sans être des concepts en acte pour autant. Par exemple, 
lors des premières utilisations des moteurs ils miment des comportements, comme faire mine 
de se raser, ou de se sécher les cheveux. Cela nous semble-t-il mérite une verbalisation pour 
les féliciter d’avoir reconnu en ce moteur un objet que l’on rencontre aussi dans les rasoirs et 
sèche cheveux… mais ce ne sont pas des concepts physiques en acte pour autant, seulement le 
signe d’une certaine identification.  
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V-3. Graphes : Comparaison des concepts relevés dans l’action, les discours, les dessins.  
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les différentes actions/concept au cours des différentes séances
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V-3. Commentaires sur les graphes 
V-3.1. Les catégorisations 
- La catégorie Position Image/objet pour ce qui est de la distance est incrémentée si 
les gestes, les discours, ou les dessins dévoilent une prise de conscience de l’existence d’une 
distance entre l’image et le miroir, voire plus, d’une relation entre la distance de l’objet au 
miroir et celle du miroir à l’image. Distance n’étant pas forcément entendue au sens 
mathématique du terme mais aussi au sens courant d’éloignement. Cette catégorie est 
également incrémentée quand une notion de profondeur est manifeste, ou lorsque le mot dans 
est explicitement prononcé. Egalement quand est évoqué “un trou dans l’espace” ou une 
“grotte” (sous la table), par exemple lorsque Alexandre dit : « Quand on prend un miroir on 
fait des trous partout ! »(trous dans l’espace, sur la table ou sont posés les miroirs). « C’est 
comme des fenêtres » réplique un autre enfant. Même chose lorsque est perçue une image 
derrière le miroir (tâtonnements derrière le miroir)….ou une image qui “traverse la table 
comme un fantôme !” (Quand un miroir dressé verticalement sur une table est ensuite incliné, 
l’image d’un objet posé sur la table semble la traverser). Autre exemple : Léa regarde derrière 
le miroir, se regarde puis regarde à nouveau derrière le miroir, ou encore, Paul-Anthony qui 
recule le miroir et dit: « Je me vois de loin, je vois aussi la dînette. » (voir par exemple photo 
12 p. 12, photo 14 p. 13, dessin 4 p. 15, dessin 11 p. 18, dessin 20 p. 23).  
- La catégorie Position Image/objet pour ce qui est de l’orientation est incrémentée si les 
gestes, les discours, ou les dessins dévoilent une prise de conscience de l’existence d’une 
orientation particulière de l’image par rapport à l’objet : en fait, tout ce qui relève de la 
symétrie par rapport à un plan, même si les différents indices ne sont pas identifiés comme 
tels bien sûr. Cette catégorie Orientation de l’image est incrémentée s’il y a perception 
consciente de la direction dans laquelle l’image est vue : l’enfant se retourne pour voir, 
confirmer, la direction dans laquelle est vu l’objet, ou une orientation différente de celle de 
visée de l’objet, ou toutes les expressions du type  “c’est à l’envers” ou “je vais tomber, je 
penche…” De même il y a incrémentation si l’enfant a dessiné une symétrie /l’objet, même 
fausse (Par exemple elle est fausse pour le prénom de Pierre p. 23, qui présente plutôt une 
symétrie axiale qu’une symétrie par rapport à un plan, et également pour la disposition des 
images de Joséphine, p. 14), ou encore la déclaration de Jérôme, concomitante à son dessin : 
« C’est dur de faire les choses à l’envers ! », p. 24, pour ce qui est de la représentation du 
parcours à réaliser en regardant dans le miroir. Sur le registre de la gestuelle sont considérées 
les hésitations gestuelles lors d’une action à réaliser “en miroir” : l’action demandée étant soit 
à faire à partir de la vision d’une image et non d’un objet, (par exemple sur les parcours de 
motricité ou sur le maquillage, ou pour trouver le bonbon scotché sous un meuble bas ou 
derrière un radiateur plat, ou pour voir l’affiche scotchée dans son dos, ou pour se maquiller); 
soit une action consistant à placer un nouvel objet à la place de l’image (par exemple placer 
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des gommettes là où l’on voit l’image dans le miroir et avec la bonne orientation p. 24…). Il 
en va de même pour les déclaration verbales, tel le « Je vois le plafond en bas ! » de Margaux 
ou les déclarations d’Amandine, qui découvre que pour voir l’aquarium, il faut se retourner, 
ou se mettre dos à l’aquarium avec un miroir devant soi, le fait très bien avec de gestes ne 
présentant plus aucune hésitation, et le dit, mais très partiellement. « Il faut se tourner, comme 
ça, pour voir les poissons dans le miroir » (voir par exemple photo 2 p10, photo 10 & 11 p11, 
photo 13 p. 12, dessin 12 p. 18, dessins 13 & 14 p. 19, dessin 15 & 16 p. 20, dessin 17 p. 21, 
dessin 19 p. 23, dessins 21 & 22 p. 23, dessins 23 & 24 p. 24).  
- La catégorie Champ est incrémentée par exemple si l’enfant regarde plusieurs objets 
simultanément à l’aide du miroir, ou successivement en faisant varier soit l’orientation du 
miroir par rapport à lui, soiT sa distance, par une exploration consciente, ou par une recherche 
tâtonnante mais accompagnée d’un discours qui signale une perception de plusieurs images 
concomitantes. Cette catégorie est également incrémentée si l’enfant recherche une image non 
visible mais qu’il sait ou dit exister, proposition suivie de la recherche de cette image et de la 
réussite à cette recherche. Autre geste possible qui entraînera également l’incrémentation de 
cette catégorie : regarder le miroir presque de profil, ou carrément sur la tranche, miroir posé 
sur la ligne médiane du nez, ou horizontalement juste au dessus des yeux. Autre geste 
possible : changer très rapidement la distance ces ses yeux au miroir, en observant la 
modification entraînée quant au champ du miroir, passer du fait d’avoir le nez collé sur le 
miroir à un miroir tendu à bout de bras, avec un regard qui scrute les limites de ce qui est vu 
dans un cas puis dans l’autre. Selon les contextes, un cas de vision d’objets 
inaccessibles pourra aussi être classé dans cette catégorie, ou dans la catégorie relation 
causale tout dépend comme le fait est vécu et/ou expliqué. Par exemple : Paul-Anthony 
présente son miroir à Baptiste et dit : « J’ai vu mes dents. » Et Hadrien d’intervenir : « Je vois 
les dents de Baptiste. » « Lesquelles? Celles du haut ou celles du bas? » « Celles du bas. » 
(répond-il en montrant du doigt le haut de la bouche, lieu des images de celles du bas). Ou, 
comme Amandine le signale lors de la recherche d’un objet caché dans un endroit 
inaccessible par une vision directe : « On a cherché une surprise avec le miroir. » Dans ces cas 
là, s’il s’agit d’une découverte du phénomène, découverte liée au hasard, la catégorie champ 
sera incrémentée, (et d’ailleurs selon le contexte également, aurait pu être incrémentée la 
catégorie position image/ objet - orientation), alors que s’il s’agit d’une action délibérée, 
visant justement à obtenir cet effet, la catégorie champ sera incrémentée mais également la 
catégorie relation causale. Sont également classés dans cette catégorie champ du miroir, tous 
les exclamations pleine d’étonnement du type « oh ! je vois la maîtresse ! …ou untel », sans 
arriver à formuler en quoi c’est étonnant de voir untel ou la maîtresse… c’est-à-dire de voir 
derrière soi ! (Voir par exemple photo 4 & 5 p. 9, photo 7 & 8 p10, photo 9 p. 11, dessin 3 p. 
15, dessin 11 p. 18, dessin 20 p. 22.) 
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- La catégorie Nature de l’image/objet est incrémentée s’il est reconnu ou supposé une 
différence de nature, d’ordre matériel, une différence d’identité entre l’objet et son image. Les 
enfants verbalisent le trouble qu’ils ressentent devant cette ressemblance mais pas totale 
réplique, le problème d’identité entre l’objet et son image. « C’est moi, mais pas vraiment 
moi » disent de très nombreux enfants en s’observant dans un miroir. Environ un cinquième à 
un quart de l’effectif, dans chaque classe expérimentée, font de telles déclarations, mais 
beaucoup d’enfants ne disent rien mais semblent totalement absorbés par leurs réflexions 
quand ils s’observent dans le miroir, arborant le même comportement corporel que celui des 
enfants qui font ces déclarations, comportement préalable à la verbalisation… Pourrait-on en 
inférer que ce comportement corporel reflète une réflexion de ce type, restée pour ces enfants-
là non-formulée ? Telle est notre hypothèse, chaque nouvelle observation semble aller dans ce 
sens, mais bien sûr nous ne pouvons en être tout à fait certain, cela reste une hypothèse. Mais 
beaucoup d’autres propos sont tenus face à cette ressemblance et ce questionnement 
identitaire entre l’objet et son image, ainsi : « Elise et Violaine se regardent dans le miroir … 
et dans le miroir aussi !!! (i.e. dans le miroir elles sont aussi en train de se regarder» 
(Violaine). Ou encore : « C’est mon frère … pas en vrai.. mais moi, mais pas moi. » (Julien) 
Quant à Joséphine elle s’exclame sans aucun doute dans la voix en commentant son dessin : 
« Il y a une vraie et douze fausses Joséphines ! » De plus même si la disposition des douze 
Joséphines n’est pas correctement représentée, un ordre dans leur disposition a été perçu (Ce 
dernier fait permettra d’incrémenter deux catégories : position objet/image quant à 
l’orientation et images multiples). Tous les enfants ne se posent pas tout le temps cette 
question de la nature de l’image, ainsi Baptiste debout sur un miroir : « J’ai plein de pieds ! » 
(en fait il voit ses pieds et leurs images et ne pose pas la question d’une différence éventuelle 
de nature). Par contre d’autres enfants dans le même genre de contexte, diront des phrases de 
même type mais sur un autre ton, blagueur, montrant ainsi qu’ils ne sont pas dupes quant à la 
nature des images de leur corps… questionnés leur réponse est parfois explicite, mais parfois 
ils refusent de répondre). Les enfants testent sur cette question d’identité aussi les objets et 
leurs images (Objet entendu au sens courant, en tant qu’objet inanimé). Les jouets sont ainsi 
testés, et les bonbons. Les bonbons amènent régulièrement des positionnements intéressants, 
par exemple ils sont affublés des adjectifs vrais et faux. Ainsi lors d’une discussion avec 
Baptiste relative à son dessin : « C’est pas le vrai !» « Et celui-là ? » (montrant l’image 
virtuelle sur une photo). « Il est même pas vrai ! » « Ah bon ? Pourquoi ? « Il ne se mange 
pas ! » Très fréquemment sur ce problème les enfants mettent également en scène les 
chiffres : et cela avec une régularité remarquable d’une classe à l’autre ! Pourtant c’est un 
savoir tout neuf pour eux et non encore maîtrisé… Le testent-ils parce qu’il est nouveau, ou 
par une sorte de désir de plus “d’objectivité” dans le sens moins d’implication personnelle, 
l’identité ou la non-identité entre chiffres étant moins troublante que celle concernant soi-
même et son image ? Rien ne nous a permis de trancher, ni même de pencher, pour l’une des 
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deux réponses. Quoiqu’il en soit les chiffres sont toujours testés quant à leur image dans un 
miroir, de la même manière que les lettres d’ailleurs. Et les propos sont souvent du même 
type, à savoir : « Là (dans le miroir), c’est pas le même (chiffre) » dit … et ce qui est dessiné 
est un autre chiffre, pour signifier cette différence, puis ce chiffre est biffé, car le chiffre 
image symétrique du chiffre objet ne correspond pas pour autant à un autre chiffre… (cas du 
chiffre 2, écrit pour représenter que l’image du 3 est différente du chiffre 3 puis biffé pour 
signifier que ce 2 ne correspond pas cependant à la forme image du 3, D 17 p. 21). Selon le 
contexte ce fait peut permettre soit l’incrémentation de cette catégorie, soit celle de “position 
objet/image quant à l’orientation pour le prénom Pierre, soit les deux. Ainsi pour le dessin 21, 
p. 23 la catégorie relative à la symétrie est incrémentée car la remarque concomitante porte 
sur le fait que l’image est “à l’envers”, alors que pour le prénom Mathieu, dessin 20 p. 22, les 
deux catégories sont incrémentées, car non seulement le prénom est repéré comme étant à 
l’envers, et d’ailleurs “écrit en miroir”, mais il est aussi stigmatisé comme n’étant “pas le 
même”. Ces situations relatives aux chiffres et aux lettres sont récurrentes d’une classe à 
l’autre. Pour résumer, toute approche de la notion de virtualité, ou situation inférée comme 
telle, induit une incrémentation de cette catégorie, Nature de l’image/objet (voir par exemple 
photo 6 p. 10, photo 14 & 15 p. 13, dessin 4 p. 15, dessin 11 p. 18, dessin 17 & 18 p. 21, 
dessin 22 p. 23) 
- La catégorie Images multiples est incrémentée s’il y a perception d’une multiplicité 
d’images, perception inférée par des gestes, pare un dessin, ou par un discours, lorsque deux 
miroirs ou plus forment un angle entre eux, les miroirs pouvant être éloignés l’un de l’autre, 
ou lorsque deux miroirs sont face à face et parallèles. C’est le cas par exemple lorsque Paul-
Anthony, debout sur un miroir au sol et face à deux miroirs formant un angle d’environ 90° : 
« J’ai deux têtes, deux Tee-shirts… j’ai plein de têtes ! » Ou encore lorsque Alice G., qui tient 
devant elle deux miroirs formant à peu près un angle droit, dit : « Je vois deux Alices !!! » Et 
tous les enfants d’imiter très vite les premières réflexions de ce type et de dire : « Je vois deux 
Cassandras, deux Léas, deux Alex…. » , etc.  De même, multiplier les bonbons alors qu’il n’y 
en a qu’un seul, est une activité qui visiblement est très plaisante ! Réalisée par un grand 
nombre d’enfants, elle sera dessinée par les plus gourmands (dessin 5 de Baptiste p. 15). (voir 
pour cette catégorie dessin 2 p. 14, dessin 5 p. 15 et dessin 17 & 18 p. 21). 
- La catégorie Propriétés des images est incrémentée si les images sont perçues 
comme ayant des propriétés remarquables. Par exemple : continuité d’une image sur plusieurs 
miroirs coplanaires. Autre exemple, en opposition avec leurs découvertes sur les ombres, la 
conservation des couleurs par rapport à l’objet, et la conservation des formes et contours 
intérieurs ; mais également, à l’instar des propriétés de l’ombre, une image dont le 
mouvement correspond au mouvement de l’objet. Découverte aussi des mouvements de 
l’image dus à un mouvement du miroir alors que l’objet reste immobile : ainsi des images qui 
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surprennent parce qu’elles prennent et gardent une position et/ou orientation non conforme à 
ce qu’ils connaissent de la chute des corps, des images qui “tombent ou ne tombent pas”, à 
leur grand étonnement ! C’est le cas de Margaux qui fait osciller un grand miroir devant elle 
et dit: « On dirait que ça tombe, que c’est moi qui tombe ou l’école qui tombe. » On entend 
ainsi des déclarations spontanées dans la classe, du type : « La maîtresse est à l’envers ! » 
« Les tables sont comme à l’envers, on dirait que… Je vois à l’envers ! La maîtresse est à 
l’envers ! »…ou encore, « On dirait que la maîtresse est à l’envers ! » (voir par exemple photo 
5 p. 9, photo 15 p. 13, dessin 1, p. 14.) 
- La catégorie Relation causale est incrémentée si un rôle est attribué au miroir, ou si 
l’élaboration d’une relation est perceptible entre l’objet le miroir et l’image de cet objet 
donnée par le miroir, ou l’existence de la lumière. Tout geste permettant de provoquer de 
façon consciente la formation d’une tache lumineuse, ou d’une image, dans une direction 
donnée, ou à un endroit donné, ou toute recherche effectuée en ce sens, avec ou sans réussite.  
- La catégorie Nature du miroir quand les gestes montrent que c’est la recherch de c 
qui peut faire miroir qui est recherché, comme les essais de “faire miroir” avec une vitre, une 
cuillère, de l’eau ou toute surface métallique polie. Egalement tout type de pouvoir accordé 
non pas au miroir en tant qu’objet mais à la qualité d’une de ses faces. Par exemple, Alice N, 
dos à l’aquarium qui retourne son miroir en disant : « Pour voir les poissons je retourne le 
miroir. » Ou les enfants, dehors au soleil, qui n’arrivaient pas à faire de taches lumineuses 
avec leur miroir et qui tout d’un coup réalisent qu’ils ne présentent pas au soleil la bonne face 
et retournent leur miroir. Ou Xavier, quelques semaines après la fin des activités sur les 
miroirs, voyant une flaque d’eau dans la cour fait remarquer que : « On croirait un grand 
miroir !»  
- La catégorie Actions sans rapport regroupe des actions discours ou dessin sans 
rapport avec le sujet traité.  
- La catégorie Pas de travail regroupe le cas des enfants qui ont refusé de rentrer dans 
l’activité.  
 
V-3.3. Interprétation des graphes 
L’objet de ces graphes est de faire une analyse comparative des concepts : ceux qui 
transparaissent dans l’action, ceux qui transparaissent dans les dessins, ceux qui 
transparaissent dans le discours. Ceci pour une classe de grande section, de trente trois 
enfants, qui ont travaillé en classe entière pendant sept séances. Il apparaît donc très 
clairement, sur l’ensemble des graphes, que pour une majorité d’enfants beaucoup plus de 
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concepts sont décelables dans l’action que dans les dessins ou dans les discours.  
Le graphe 1 qui indique les notions décelées dans l’action et celles décelées dans les 
dessins pour la totalité des notions qui ont émergées. On constate que les proportions entre les 
notions sont à peu près les mêmes entre celles qui émergent dans l’action et celles qui 
émergent dans les dessins. La notion la plus représentée est celle des relations de positions 
entre l’objet et son image quant à l’orientation… il s’agit ici de tous les problèmes de 
symétrie. La nature de l’image (virtualité) apparaît plus dans le dessin (ou les commentaires 
qui en ont été faits) que dans les actions, ainsi que la notion de champ du miroir, (sauf sur la 
séance ou cette notion a été travaillée par des demandes précises), et les relations causales 
entre l’objet, le miroir et l’image (sauf sur la séance ou le travail a porté sur les taches 
lumineuses). Les propriétés de l’image apparaissent de manière significative plus dans les 
actions que dans les dessins. Il s’agit essentiellement des effets dynamiques, mais aussi de la 
conservation à l’identique des couleurs et des formes intérieures, contrairement aux ombres, 
et pour les humains de leurs expressions, grimaces et sourires en particulier. Ce que nous 
mettons derrière effets dynamiques, c’est par exemple l’image qui a le même mouvement que 
l’objet, ou un mouvement induit de l’image alors que l’objet ne bouge pas mais en faisant 
bouger le miroir, ou un objet qui semble s’enfoncer dans la table en inclinant de miroir.  
Le graphe 2 reprend les mêmes indications mais sous forme de courbes et nous 
semble plus lisible, surtout sans l’aide de la couleur, il y a de plus une courbe supplémentaire 
relative à l’oral, qui montre qu’à deux exceptions près, pour la nature de l’image et pour ce 
qui est sans rapport avec le sujet, l’expression orale suit les mêmes variations que celle de 
l’action et du dessin. Les notions sont un peu plus exprimées par le dessin que par la parole, 
sauf en ce qui concerne la nature de l’image, les images multiples et les propriétés des images. 
Le fait de compter les occurrences et non plus de considérer des pourcentages comme dans le 
graphe 1, montre clairement que les concepts sont largement plus décelés dans l’action que 
par les dessins et par les discours sauf pour ce qui est de la nature de l’image et des images 
multiples. C’est la le résultat le plus important : c’est dans l’action qu’est décelé le plus de 
notions, sans aucune équivoque. Nous en concluons que c’est donc dans l’action que l’on a 
intérêt à recueillir les conceptions des enfants afin de les faire évoluer. Il faut savoir que 
pourtant ces enfants-là ont dessiné à chaque séance, et ont été poussés à s’exprimer également 
à chaque séance, sur la séance puis sur leurs dessins, il n’y a en fait que l’action qui n’a pas 
été sur stimulée. L’action a d’abord été laissée libre, seulement induite par la présence du 
matériel lors des deux premières séances, puis sollicitée par cinq demandes d’activités, 
auxquelles les enfants restaient libres d’adhérer ou pas, lors des cinq dernières séances.  
Les graphes 3, 4, 5, & 6, explicitent seulement cette comparaison dessin action pour 
chacune des notions, par enfant, lors d’une des sept séances. Les nombres en abscisse 
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correspondent au numéro attribué à chacun des enfants. En ordonné est représenté le fait que 
la notion en question ait été décelée ou pas dans l’action ou dans un dessin, sans préciser le 
nombre d’occurrences. Le graphe 3 montre que pour quinze enfants nous avons décelé des 
gestes qui indiquent que les enfants ont perçu quelque chose relatif à la position de l’image en 
ce qui concerne sa distance au miroir. Par exemple les gestes d’Hadrien qui cherche à saisir 
l’image derrière le miroir. Il y a d’ailleurs dans ce geste-là, aussi la notion de virtualité, en 
tout cas nous l’avons répertorié ainsi. Le même graphe 3 montre que cette notion, distance au 
miroir, n’apparaît que dans neuf dessins. On constate qu’en grande majorité les notions 
n’apparaissent dans les dessins que si elles sont déjà apparues en actes auparavant, et ceci 
nous semble être un résulta important. Il n’y a que six exceptions sur deux cents dix-huit 
dessins. 
Le graphe 8 indique le nombre d’actions repérées pour chaque notion, il est indiqué en 
abscisse les notions concernées, et chaque séance est représentée par une courbe, identifiable 
à sa couleur. Il y a donc sept courbes, une pour chaque séance. On constate que le plus grand 
nombre d’actions repérées concerne la position de l’image en orientation, et les taches 
lumineuses. Mais cela se produit sur les cinquième et sixième séances qui concernaient 
respectivement les tâches lumineuses et la séance de maquillage.  
Le graphe 7 reprend les mêmes indications mais en présentant les effectifs cumulés 
sur l’ensemble des séances, ce qui montre qu’une grande majorité des actions a été relative à 
l’orientation de l’image par rapport à l’objet.  
Le graphe 9 donne un autre type de représentation de la même chose, en secteurs 
circulaires cette fois, et présente donc les proportions de ces différentes actions et non plus le 
nombre d’occurrence. Il fait apparaître la différence entre une séance libre et les séances à 
activités plus dirigées.  
Le graphe 10 est relatif au type d’activé mise en jeu dans les actions : activités de 
découverte, activités calibrées (les gestes sont automatisés, plus de tâtonnement), activité 
assimilées (avec modification réinvestissement ou transfert) sont indiquées, ainsi que les 
progrès, progrès du point de vue du type d’action et indépendamment des concepts concernés, 
et ce entre la première et la dernière séance. Les abréviations ont les significations suivantes. 
d = découverte ; c = calibrage de l’action ; a = assimilé.  
Pour ce qui est du quantitatif :  
1 = propriété ou phénomène non découvert, reste ignoré (ou non décelé en tout cas)  
2 = propriété ou phénomène découvert mais actions relatives non calibrées, encore hésitantes .  
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3 = actions relatives calibrées, en cours de modification, d’adaptation et de complexification. 
4 = actions relatives au phénomène considéré très correctes du point de vue de l’adaptation, la 
modification et la complexification.  
5 = décontextualisation et recontextualisation en cours. 
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VI- Déroulement du projet principal.  
Nous ne présentons ici qu’un résumé des séances de ce projet, telles qu’elles se sont 
effectivement déroulées. Nous indiquons seulement les différentes phases et les moments 
caractéristiques et essentiels de chaque séance. Pour plus de précision il faudra se reporter aux 
transcriptions données en Annexes I.  
A part pour les séances d’évaluation, le matériel utilisé comporte des tuyaux de PVC 
de dix centimètres de diamètre, coupés en deux parties égales dans leur longueur, sauf deux 
ou trois bouts (chutes) de cinquante centimètres à un mètre qui restent entiers, des coudes et 
des raccords permettant de réunir deux tuyaux en un seul. Sauf pour les chutes, il y a deux 
longueurs de tuyaux, un mètre quatre-vingts et deux mètres. Par la suite ces demi-cylindres en 
PVC sont appelés “gouttières”.  
 
VI-1. Première séance avec les petits  
(Effectif : un tout petit, deux ans, et treize petits, trois ans) 
Il s’agit d’une séance de manipulation libre, séance de découverte.  
Après une présentation succincte, la maîtresse propose aux enfants de faire rouler les 
diverses balles dans les gouttières et leur indique qu’après ils devront rendre compte de ce 
qu’ils ont fait et vu.  
Les enfants découvrent avec joie de nouveaux phénomènes, en particulier : les balles 
roulent toutes seules ! Ils courent après leurs balles. Ils n’arrivent pas à récupérer les balles 
bien qu’ils placent les récipients sous les gouttières, ce qui les laisse perplexes mais ils ne 
cherchent pas à résoudre ce problème. Ils rallongent les circuits et les modifient en ajoutant 
des coudes. Ils sont ravis de découvrir de nouveaux effets : du fait des coudes les balles 
“giclent” !… et ils reproduisent les nouveaux effets découverts. Il y a de nombreux échanges 
verbaux entre eux relatifs à leur activité. Les échanges avec la maîtresse témoignent du fait 
que les enfants disent ce qu’ils pensent et non ce qu’ils ont vu.  
Il leur est difficile d’arrêter l’activité, ils devaient raconter aux grands, après la 
récréation, ce qu’ils ont fait… mais les grands nous ont coupé l’herbe sous le pied en 
interrogant les petits pendant la récréation. La partie “langage” prévue, compte rendu des 
petits aux grands, est donc annulée.  
 52 
 
 
VI-2. Première séance avec les moyens-grands.  
(Effectif : cinq moyens, quatre ans, et huit grands, cinq ans) 
Il s’agit d’une séance de manipulation libre, séance de découverte.  
Ils savent ce qu’il faut faire : les petits le leur ont dit en récréation…. et le message est 
bien passé !  
Comme les petits, ils courent aussi après les balles qui roulent dans les gouttières, mais 
très vite ils sont dans la découverte de nouveaux effets, et ils se donnent des effets à obtenir 
ou des petits problèmes concrets à résoudre. Trois choses sont ainsi retenues : faire remonter 
les balles le plus haut possible dans les gouttières, les faire rouler plus vite et les récupérer 
dans les seaux. Le fait que les balles “refusent d’aller dans les seaux” est un problème dont ils 
s’emparent tous car ils veulent “obliger les balles à aller où elles ne veulent pas !”… Et ils 
trouvent deux sortes de solutions, en modifiant les circuits (adaptation) : reculer les récipients 
et mettre des coudes pour “forcer” les balles à aller quand même dans les seaux.  
Il leur est à eux aussi difficile d’arrêter l’activité… Pour cette raison le compte-rendu 
est repoussé mais annoncé : il faudra expliquer comment ils ont fait pour gagner (mettre les 
balles dans les seaux)… ils ont charge d’y réfléchir.  
 
VI-3. Deuxième séance avec les moyens-grands : 
Il s’agit à nouveau d’une séance de type manipulation libre, de découverte. Après une 
demande d’apport de matériel pour la fois prochaine, il leur est d’abord demandé de 
construire les circuits cette fois-ci, sans indications autres que les consignes de sécurité.  
Phase d’activité : On observe une très bonne coordination entre eux, une bonne 
efficacité. Mais de nombreux problèmes techniques apparaissent et des réparations s’imposent 
… ce qui pose problème. Certains n’hésitent pas à tricher pour éviter les problèmes (prendre 
des balles plus petites) mais finalement certains résolvent ces problèmes et les autres se 
montrent capables de copier les solutions techniques trouvées. Spontanément les récipients de 
récupération ont été replacés à l’aplomb des orifices de sortie, donc pas de réinvestissement 
spontané des solutions trouvées la fois précédente. Puis en cours de séance, ne pouvant pas 
utiliser de coudes, les enfants sont contraints de reculer les seaux … ils ont du mal à accepter 
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ce fait. Ils reprennent un des trois problèmes de la fois précédente : essayer de faire aller les 
balles plus vite.  
Phase de compte rendu : beaucoup plus de choses apparaissent que ne le laissaient 
supposer les échanges langagiers lors des activités. Comment ont-ils fait pour que les balles 
aillent plus vite ? est la question posée lors du regroupement. La demande est aussi 
d’expliquer pourquoi les balles vont plus vite. Plusieurs choses ressortent, mélange de 
nouveaux effets repérés et de nouveaux projets, dans l’ordre d’apparition : *Circuit plus 
pentu. *Départ plus haut *Faire des courses pour vérifier, afin d’être sûr. *Tricher : lancer les 
balles et non les lâcher. *Discussion sur les bonnes conditions pour faire des courses qui 
permettent de trancher : alignement et synchronisation. *Débat : échanges d’arguments mais 
relevant de l’opinion (par exemple : « c’est toujours Mathieu qui gagne ! »). *Longueur du 
circuit. *Choix de l’évènement décisif : celle qui roule le plus vite est celle qui arrive en 
premier. * Accord et désaccord : la balle va gagner en fonction du circuit, au bout d’un 
moment il y a consensus là dessus… mais sur le circuit le plus court, pour eux le plus 
rapidement parcouru, ou sur le plus pentu ? *Il faudrait prendre les même balles ! *Si le 
circuit est horizontal il n’y a pas de mouvement : il faut une pente ! * Des problèmes 
techniques pour réaliser un départ synchrone. * Ils se montrent “tatillons” sur des précisions 
(différence de longueur de quelques cm sur un total de six mètres). *Prédiction endiablées sur 
les pronostics d’arrivée des courses. *En faisant partir plusieurs balles ensemble dans le 
même circuit elles ne restent pas ensemble ! *De plus en plus clairement identification et 
séparation des variables pente, longueur du circuit, poids et taille des balles. *Expérience avec 
un facteur fixé. *Débat sur un essai de type “formulation de loi” (les plus lourdes vont les plus 
vite) les deux enfants “meneurs”, en désaccord, en arrivent aux mains ! *Effets ravageurs des 
balles lourdes quand elles vont vite : destruction des circuits et renversement des bassines. 
*Nouvelle tentative pour récupérer les balles : le fait de reculer les récipients est admis par 
presque tous sur le principe mais pas quantitativement : le recul se fait en plusieurs fois et tous 
ne sont pas d’accord ! (C’est un point particulièrement difficile à accepter) *Proposition de 
course dans un seul et même circuit, avec départ différé des deux balles participantes : 
nécessité de repérages, repérage spatial et repérage temporel … une balle devant rattraper 
l‘autre… différents pronostics. *Proposition d’une méthode pour trouver où tombent les 
balles : alignement de seaux de différentes couleurs ! oh surprise ! Pour un même circuit des 
balles différentes tombent dans des seaux différents ! *Effets acoustiques intéressants avec 
des raccords de gouttières … *Et enfin essai avec des petites voitures dans les gouttières : 
pour aller plus vite…. Réinvestissement avec les voitures : augmenter la pente du circuit et/ou 
mettre une boule lourde derrière la voiture : ça “fait moteur” !  
Donc lors de cette séance, de nouveaux effets à reproduire et de nombreux projets à 
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atteindre, ouvrant beaucoup de perspectives de travail pour les séances suivantes.  
VI-4. Deuxième séance avec les petits : 
Regroupement : les grands parlent aux petits de ce qu’ils ont fait. Au début il en sort 
peu de choses du point de vue des contenus relatifs aux phénomènes de mécanique concernés, 
mais par contre du point de vue métacognitif la discussion est intéressante ! Moyens et grands 
disent que pour leur faire bien comprendre (aux petits) il faudrait plutôt leur montrer que leur 
raconter… Mais la maîtresse insiste pour qu’ils expliquent avec des mots… Il ressort qu’il est 
possible d’aller plus vite en prenant des balles plus lourdes et des circuits plus longs et plus 
penchés. Il apparaît que des balles se rattrapent… et qu’ils ont essayé aussi avec des 
voitures… qu’en auront retenu les petits ?  
Activité : Un regroupement uniquement entre petits, avant activité, montre que les 
petits ont compris que le but du jeu aujourd’hui c’est de faire rouler les balles vite, très vite. 
Les petits commencent par modifier les circuits, à leur façon (en fait ça ne leur plait pas trop 
que l’on construise des circuits pour eux à leur place !). Un enfant vérifie que le seau 
récupérateur est bien placé en testant avec une balle directement mise en fin de circuit. Tous 
les autres témoignent manifestement de leur non-intérêt pour cette question de récupération. Il 
y a carrément refus de placer un seau, avec pour certains justification du refus d’obtempérer : 
« Je préfère que la lancer ». Les modifications des circuits nécessiteraient des réparations mais 
ils sont longs à s’en apercevoir… tant que les balles roulent ça leur convient…Nouvel effet 
spectaculaire : des balles “seulement lâchées” partent à toute vitesse … mais elles ont été 
lâchées d’un corps d’enfant en mouvement…. Cet enfant était en train de sauter et en fait a 
lâché les balles à l’atterrissage ! Les enfants ne courent plus après leur balles mais les suivent 
des yeux avec beaucoup d’attention et jusqu’au bout … toujours en refusant de mettre des 
récipients collecteurs, avec des non secs et catégoriques à toute nouvelle proposition ! Nouvel 
effet très intéressant : plusieurs balles en même temps dans une même gouttière ! Essai qui se 
transforme vite en un départ groupé… ils font partir plusieurs fois de suite ensemble tout un 
lot de balles (les balles se trouvant les unes contre les autres). … et elles ne restent pas 
ensemble ! Ils sont médusés et recommencent plusieurs fois… ce qui demande (à quatorze) 
une certaine coordination ! Autre “nouvel effet” : des balles se cognent ! Et sous le choc 
certaines “sautent” et “sortent” de la gouttière … nombreux essais pour reproduire cela !… 
Donc de nouveaux effets qui font beaucoup rire car très surprenants et dont les enfants tentent 
la reproduction avec attention, concentration et coordination … et succès ! Quelques drames 
(pleurs) relatifs à des droits de propriété sur les balles viennent ternir l’ambiance générale 
souvent hilare (les balles de billard sont très convoitées et peu nombreuses). Donc de 
nouveaux effets découverts par hasard et certains ont pour projet de les reproduire 
volontairement.  
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VI-5. Troisième séance avec les petits : 
Dans un premier temps quelques grands leur construisent des circuits, on constate une 
très bonne coordination. Puis les grands nous présentent leur construction et s’aperçoivent 
alors de nombreuses erreurs tant de conception que liées à des problèmes techniques… Des 
améliorations sont apportées ad hoc.  
Temps de regroupement où les petits sont amenés à parler de ce qu’ils vont faire…. De 
manière étonnante ils en arrivent même à parler de démons… (voir transcription) 
Puis temps d’activité, l’interrogation et les essais portent sur le fait que les balles 
aillent vite ou pas… car certaines balles vont très doucement….deux circuits étant de très 
faible pente. Les pentes de circuits sont légèrement différentes par portion et il sont très 
attentifs aux variations subséquentes des vitesses. Un évènement spectaculaire et imprévu : 
déplacement en bloc d’un circuit de plusieurs mètres ! Ils sont très attentifs aux distances 
séparant les balles en mouvement, observation fine de l’évolution de ces distances sur la 
longueur du trajet…. Mais rien n’est verbalisé.  
Temps de regroupement : la maîtresse fait une mise au point sur lourd et léger. Quelles 
sont les balles lourdes ? Quelles sont les légères ? … Les enfants considèrent le couple 
“lourd-léger” et montrent une préférence très marquée pour les boules de pétanques….. Ce 
sont de petits blagueurs… cette partie est étonnante du fait des contradictions : ils semblent 
avoir perçu la signification de lourd et léger mais refusent de présenter des boules légères… la 
fascination pour les boules de pétanque est grande.  
Un dernier temps d’activité permet de les faire travailler sur les courses : tout un 
protocole à mettre en œuvre : circuits identiques, départ simultané… Et ils proposent un 
autre protocole qu’ils préfèrent nettement : deux balles en même temps dans un même 
circuit ! … à poursuivre dans une séance suivante.  
 
VI-6. Troisième séance avec les moyens-grands : 
En un premier temps les enfants travaillent sur les caractéristiques des balles : aspect, 
couleur, taille, matière… mais aussi font des tests mécaniques : écrasement, rebondissement, 
etc. Les tests mécaniques et investigations associées les intéressent vivement, ce sont 
d’ailleurs eux qui les ont initiés, la maîtresse s’est emparé de cette initiative et l’a poursuivie.  
Le temps d’activité porte sur la vitesse de balles : le but est de faire aller une balle le 
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plus vite possible… puis de trouver les trois balles les plus rapides. Les enfants vont changer 
de méthode en cours d’activité, ils démontent les circuits et en construisent d’autres : plus de 
comparaison simultanée dans deux circuits identiques mais comparaison dans un seul circuit. 
Les balles ne vont pas dans les seaux, placés à cet effet, mais toute l’attention est ailleurs.  
Lors du temps de présentation la maîtresse les oblige à justifier les méthodes 
employées … ce qui est difficile, mais ils y arrivent ! Et les échanges sur “comment faire pour 
savoir ?” sont très intéressants. Un enfant propose de “guetter” et s’en explique à la demande 
de la maîtresse : « Ben, je regarde avec mes deux yeux, et puis les autres aussi, et puis après 
on sait … c’est pour ça qu’on sait! ». Une autre enfant propose de “regarder la vitesse” … et 
grâce aux sollicitions de la maîtresse explicite finalement aussi sa méthode pour “regarder la 
vitesse” … Il y a eu là de notre point de vue un débat, le deuxième, en fait cette fois-ci il 
s’agit plutôt d’une discussion.  
 
VI-7. Quatrième séance avec les petits :  
La séance comporte six phases : 
Un premier temps a pour objectif de demander aux enfants ce qu’ils ont envie de 
faire… l’objectif était de leur faire projeter leur activité à l’avance… en fait ils veulent (enfin) 
construire eux-mêmes leur circuit et l’expriment nettement : ils profitent d’avoir la parole 
pour le dire !  
Le second temps est un temps d’activité : tous les circuits ont au départ une première 
portion presque horizontale, les balles ont une faible vitesse et cela les préoccupe… ils sont 
attentifs à la variation de vitesse en cours de parcours… des essais de départ selon la pente 
sont effectués. Un circuit est “à étage” : les balles tombent de la première portion dans la 
suivante…. Ce qui plait beaucoup ! Comme les balles vont partout par terre, il devient 
nécessaire de les récupérer, des seaux sont placés à cet effet… Mais restent peu efficaces à la 
grande perplexité des enfants ! Des investigations vont être mises en place pour vérifier que 
les balles tombent bien dans les seaux : mais quand elle partent du haut des circuits et non 
plus du bord final des gouttières elles n’y tombent pas ! Des questionnements qui restent “en 
acte ”, avec carrément un refus d’en parler. Un nouvel effet est découvert par hasard et va 
accaparer tout le monde : un circuit effondré est reconstruit “en grimpette” sur la portion 
finale…. Les balles remontent (ce qui est déjà en soi très apprécié) et redescendent… « elles 
se balancent ! » Cette oscillation fascine les enfants et ils vont rester sur cette reproduction à 
laquelle ils vont proposer des variantes, dans un premier temps faire osciller les balles en plus 
ou moins grand nombre. L’effet de cette activité collective est porteur : des enfants “plus que 
 57 
réservés” osent enfin entrer dans l’activité scolaire.  
Le temps suivant est un moment de regroupement pour des raisons de calme et de 
sécurité, il faut reconstruire aussi tous les circuits.  
La phase suivante est une nouvelle activité : les circuits n’ont pas été reconstruits à 
l’identique mais tous en “V”. … (à se demander s’ils n’ont pas été détruits exprès !) Toutes 
les activités sont en rapport avec l’oscillation de balles dans les gouttières, mais avec de très 
nombreuses variantes : envoi de balles (lourdes) supplémentaires pour créer des chocs et faire 
varier le mode d’oscillations, arrêter, attraper ou relancer les balles ou les séries de balles 
quand elles sont au point bas ou au contraire au point de rebroussement, rajouter une balle au 
point bas juste avant un nouveau passage…Et dans tous les cas refus de parler de ce qu’ils 
font (Après l’activité par contre, sans matériel et en regroupement pour parler, certains 
accepteront de prendre la parole). Presque tous travaillent par deux ou trois. 
Le temps suivant est à nouveau un temps de regroupement, pour tenter d’obliger les 
enfants à parler tout de même de ce qu’ils ont fait. Beaucoup acceptent d’en parler et 
évoquent la vitesse des balles, leur oscillation et les chocs ; d’autres refusent de dire quoi que 
ce soit.…Pourtant tous ont fait beaucoup de choses… Quoi qu’il en soit, tous sont attentifs et 
sont présents dans la conversation, y compris ceux qui refusent de parler.  
Le dernier temps est à nouveau un temps d’activité : la maîtresse propose de faire un 
jeu préconisé par une enfant lors de l’activité précédente : il s’agit de choisir une balle et de la 
lancer depuis le bas d’un circuit suffisamment fort pour qu’elle remonte le plus haut possible 
mais pas trop fort afin qu’elle ne “retombe” pas de l’autre côté. Au début les scores ne sont 
pas brillants mais avec entraînement tous les améliorent de façon spectaculaire … Certains 
changent même de balles, augmentant ainsi la difficulté… Ensuite quand tout le monde est en 
réussite, que les scores des uns et des autres deviennent serrés, et qu’il devient délicat de 
départager les gagnants car les balles remontent approximativement toutes à la même hauteur 
d’un essai à l’autre comme d’un enfant à l’autre : les enfants vont trouver comment repérer les 
hauteurs de remontée pour comparer et donc décider des essais gagnants ! (Ils établissent des 
repères avec leur corps.) 
Les aspects mécaniques ont donc été maîtrisés, du moins corporellement, dans 
l’action, par contre des problèmes de l’ordre des relations sociales surgissent et sont à 
régler… Les enfants se mettent aussi, quand la réussite est là, à tricher et à mentir… Mentir 
est une chose, spécifique à cet “âge de charme” d’ailleurs, d’après l’évolution psychologique 
wallonnienne, mais tricher implique des progrès, des acquis en mécanique…. Et finalement 
mentir aussi implique ces progrès !  
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De séance en séance il devient de plus en plus difficile de clore les séances, les enfants 
ne veulent plus s’arrêter.  
 
VI-8. Quatrième séance avec les moyens-grands :  
Un premier temps de regroupement, pour se souvenir et parler des activités de la fois 
précédente. Discussion sur le fait que les plus lourdes aillent plus vite et qu’elles poussent les 
autres. La décision est prise d’essayer et au-delà de l’essai, la maîtresse porte la discussion 
non pas sur la véracité de la proposition mais sur la méthodologie : comment va t-on faire 
pour savoir si c’est vrai ou pas ?  
Le temps suivant est un temps d’activité. Chaque groupe a trois balles et les enfants 
doivent trouver “qui pousse qui”. Ils savent qu’ils devront présenter la méthode utilisée pour 
le prouver. En plus les balles doivent cette fois-ci tomber dans les seaux ! Des essais 
nombreux et variés sont effectués : les enfants s’intéressent aux distances qui s’accroissent ou 
diminuent entre les balles. Ils essaient de faire en sorte qu’une balle en rattrape une autre mais 
juste avant la chute finale, ce qui les oblige à des départs différés dans le temps et dans 
l’espace et à de nombreux ajustements. [D’où et quand faire partir la deuxième balle pour 
qu’elle rattrape la première (elle-même lâchée d’où ?) et cela juste avant la chute ?] Dans un 
groupe les enfants se posent des questions sur le repérage temporel : quand partir ? Ensemble 
ou pas ? Et avec quel décalage… Alors que les problèmes spatiaux sont résolus (qui est 
devant ou derrière, départ groupé ou écarté) Dans un groupe il y a un quiproquo intéressant 
avec la maîtresse (les enfants attendent de sa part de l’aide que une question de temps, or elle 
leur demande de s’expliquer sur une question d’espace qu’ils ont déjà réglée). Dans un autre 
groupe ils font un essai avec deus balles seulment, et systématiquement, tout de suite après ils 
font la même chose en inversant l’ordre des balles, celle qui est devant passant derrière. Dans 
un autre groupe, ils ne travaillent sur trois balles mais ne considèrent que deux balles en 
même temps, ils font des permutations circulaires rigoureuses…. Et les rôles de chacun des 
trois enfants sont bien établis. Enfin un dernier groupe s’intéresse plus spécialement à la 
récupération des balles… qui ne tombent pas au même endroit, justement selon la vitesse ! … 
Et qui se mettent à tourner une fois dans les bassines. Dans tous les groupes, ils se plaisent à 
faire de pronostics … prédire ce qui va se passer alors qu’ils en ignoraient tout il y a peu de 
temps… voilà qui les ravit ! On sent un réel plaisir “intellectuel” à le faire.  
Le temps suivant est celui de la présentation du travail de chaque groupe aux autres. 
Devant le foisonnement de ce qui a été trouvé lors de l’activité, la maîtresse précise qu’il 
s’agit de ne présenter qu’une seule chose par groupe et en rapport avec la question initiale 
qu’elle rappelle : Quelle balle pousse l’autre ? Ils ont conscience de l’écart qu’il y a entre ce 
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qu’ils sont capables de faire et ce qu’ils sont capables d’en dire… aussi la tentation est grande 
de montrer seulement… mais la maîtresse sans arrêt le leur rappelle : il faut expliquer avant 
de montrer … en plus il faut expliquer avec des mots ! Que de contraintes imposées par la 
maîtresse trouvent les enfants, alors que le recours aux gestes est bien plus simple ! Chaque 
groupe va toutefois réussir et l’attention de tous est maintenue jusqu’au bout… Dans un 
groupe il y a eu problème cependant : influencés par le compte rendu du groupe précédent, ils 
ont eu tendance à dire la même chose … alors qu’ils avaient fait quelque chose de très 
différent … Du coup, ils en ont totalement oublié ce qu’ils avaient fait, eux. La maîtresse 
exige de plus des précisions dans les comptes rendus : il faut arrêter de dire “cette balle-ci” ou 
“cette balle-là” ou encore “la balle d’untel” ... Il faut maintenant arriver à désigner les balles 
par leur caractéristiques propres ! (En métal, en bois, en plastique, petite ou grosse…). Le 
dernier groupe à présenter adopte une présentation dynamique, maintenant l’intérêt de tous : 
les pronostics des copains sont engagés.  
Il y a un problème de récupération de balles dans tous les groupes et la maîtresse 
annonce que ce sera le sujet de la séance suivante.  
 
VI-9. Cinquième séance avec les petits :  
Cette séance comporte quatre phases : 
Temps de regroupement rapide : pour lancer l’activité et savoir ce qu’ils comptent 
faire : à nouveau ils veulent construire les circuits... Mais cette fois-ci tout seuls ! …La 
dernière fois ils ont été trop pilotés-aidés par la maîtresse… C’est accordé ! 
Suit donc une phase de construction où ce qui domine est la grande attention portée à 
ne faire mal à quiconque afin de pourvoir construire jusqu’au bout ! Ils savent que si un 
problème de sécurité survient, tout sera arrêté.  
Le temps suivant est le temps d’activité : au début ils sont contents de retrouver les 
effets déjà connus et les reproduisent bien calmement et fièrement. Un problème technique de 
montage (étranglement au niveau d’un raccord) n’est pas compris, mal analysé par les enfants 
et donc non résolu… et cela les intrigue. Les seaux sont systématiquement placés pour 
récupérer les balles (mais mal placés). La première nouveauté consiste en un problème qu’ils 
se donnent : des petites balles seraient-elles capables de pousser les grosses ? (Problème 
intéressant en soi visiblement car du type : des petits plus forts que des grands ?) Un enfant 
trouve par hasard un nouvel effet qui est repris par tous : une balle a été poussée tellement fort 
quelle est projetée en sortie à l’extrémité du circuit malgré une pente en remontée dans sa 
dernière partie. C’est un véritable “jet de balles”, un “canon à balles”, cela les ravit, et tous 
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vont s’y essayer plusieurs fois car c’est quelque chose de difficile à réussir… En plus, un seau 
est disposé de telle manière que bien que l’extrémité de la gouttière en soit vraiment très 
éloignée et bien qu’une table fasse écran ente les deux si l’on envisage un trajet rectiligne… 
les balles tombent quand même dans le seau !… c’est très très intrigant !  
Le même enfant, toujours par hasard, va mettre en évidence un autre effet qui sera 
repris par tous les enfants qui vont arrêter toute autre activité pour se consacrer à ce nouvel 
effet… et réaliser une nouvelle construction spontanément afin que tous puissent le faire. Il 
s’agit de relever, pendant que la balle roule, la dernière gouttière du circuit afin que la balle 
aille le plus haut possible mais sans sortir. Cette activité tout en “doigté” va se complexifier 
car certaines gouttières sont vrillées : il faut donc en plus de l’élévation, imprimer au bon 
moment un mouvement de rotation pour empêcher les balles de tomber. Mouvement 
d’élévation et de rotation combiné, le tout variant bien entendu en fonction de la balle qui 
arrive et de sa vitesse…Ce n’est pas si simple, ils s’y attèlent avec beaucoup de sérieux et un 
grand plaisir. L’amélioration suivante consiste à donner une impulsion de retour telle, que la 
balle arrive à revenir à son point de départ : c’est le “retour à l’envoyeur”. Enfin un dernier 
jeu est présenté par une enfant : au lieu d’être deux, à chaque bout du circuit, un lanceur et un 
“renvoyeur” elle fait tout toute seule : ce qui implique une coordination avec soi-même en 
deux lieux différents et surtout de se déplacer très vite sans pour autant perdre de vue ce qu’il 
faut faire à l’arrivée… Les enfants sont ravis, il y a de nombreux cris de joie et éclats de rire à 
tel point que les grands (qui sont sous la surveillance de l’Atsem) viennent “guetter” en 
fraude pour voir ce qui est à l’origine d’une telle hilarité !  
Le dernier temps est un temps de parole : comme la maîtresse a du s’absenter durant la 
séance, la motivation est forte de lui raconter et expliquer toutes ces choses nouvelles! 
Beaucoup prennent la parole même si les gestes d’accompagnement restent indispensables 
pour la bonne compréhension. La prise de parole est vécue très différemment selon les 
enfants, si certains sont ravis de s’exprimer, d’autres s’y refusent et il faut tout le savoir-faire 
de la maîtresse pour arriver à entraîner dans la discussion ceux qui s’y refusaient…. Il faut 
dire aussi que les activités ont énormément plu et leur ont donné envie de les relater… ils ont 
quelque chose à dire et quelque chose d’intéressant…ça aide !  
 
VI-10. Cinquième séance avec les moyens-grands :  
Un premier temps important de discussion avant activité : nous désirons qu’ils 
approfondissement une question et non qu’ils poursuivent la démarche maintenant acquise qui 
etait d’aller de découverte en découverte. La question est donc cette fois-ci imposée : circuits 
penchés, plus penchés, moins penchés… doit-on mettre les cuvettes au même endroit ? Le 
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mot incliné est introduit. Il faut réfléchir avant de se positionner. …Et le débat est ouvert… 
C’est un réel débat, avec arguments qui ne renvoient plus à des a priori mais au vécu partagé 
des séances précédentes. Il est rappelé que plus penché ou moins penché cela va entraîner le 
fait que les balles roulent plus ou moins vite… qu’en est-il pour le lieu de réception ? Pour 
ceux qui pensent qu’il ne faut pas mettre les récipients au même endroit faut-il les reculer ou 
les avancer en fonction de l’inclinaison ? Les différents avis sont donnés, certains argumentés. 
Le travail demandé lors de l’activité est donc de regarder ce qui se passe…. Pour pouvoir 
formuler ensuite ce qu’il en est et pour pouvoir dire “j’avais raison ou j’avais tort, je me suis 
trompé.”  
Le second temps est un temps presque expérimental car ils construisent les circuits 
afin d’obtenir une réponse à la question qu’ils se posent, tous ! Les enfants font varier les 
pentes des circuits et observent les lieux de réception, se posent le problème de faire ou non 
varier les balles…Au bout de plusieurs essais toutes les balles vont dans les récipients 
positionnés pour les recevoir, quelles que soient les balles utilisées et la pente donnée au 
circuit. … Pour les grands…car les moyens ont plus de mal et n’y arrivent qu’à la fin, en 
tâtonnant, alors que les grands prédisent eux avec assurance ce qui va se passer. Il y a un 
problème avec le rebondissement des balles (qui “refusent” de rester dans les bassines !) Mais 
ils vont trouver une solution. A nouveau l’activité est intense.  
Le dernier temps est le temps de regroupement prévu, nous désirions un nouveau 
débat. Autant les enfants se sont réellement posés une question dans le premier temps et en 
ont débattu, autant ils ont ensuite cherché à faire le point “expérimentalement”, autant ils ne 
sont là plus du tout dans un débat : pour eux la question est réglée, ils ne souhaitent pas 
revenir dessus et n’y reviendront pas, malgré les sollicitations de la maîtresse ! Ils prétendent 
avoir changé d’avis mais dans le sens où ils sont maintenant intéressés par d’autres problèmes 
… affaire classée, en quelque sorte nous signifient-ils, mais sans avoir fait le point à l’oral sur 
la question. Le débat attendu (le quatrième) tombe à l’eau.  
 
 VI-11. Sixième séance avec les petits :  
Changement de matériel : fini les gouttières et les balles, maintenant ils vont disposer 
de billes et de tuyaux de différentes longueurs (quelques décimètres, quelques mètres et plus 
de dix quinze mètres) et de section suffisante pour y faire circuler des billes.  
Un premier temps d’activité fait essentiellement découvrir toutes sortes de nouveaux 
phénomènes : les billes tournent, et parfois tournent autour d’eux !, l’entrechoquement des 
billes dans les tuyaux, une bille qui seulement lâchée dans un tuyau en sort avec une grande 
 62 
vitesse, un bouchon de billes que l’on fait circuler, les billes qui s’éparpillent à leur sortie du 
tuyau, le bruit de circulation des billes dans les tuyaux et aussi celui qu’elles font quand elle 
sont remuées dans les cuvettes, leur mouvement inattendu quand les tuyaux sont longs et tout 
enchevêtrés. Donc essentiellement des découvertes.  
Dans un second temps il est demandé aux petits de présenter aux grands ce qu’ils ont 
fait en classe, sans avoir le matériel sous les yeux, rien qu’avec des mots… Quelques gestes 
permettent quand même d’expliquer comment ils ont fait avancer les billes … mais c’est dur 
de donner des conseils aux grands !  
 
VI-12. Sixième séance avec les moyens-grands : 
Le premier temps d’activité est d’abord centré sur toutes sortes de découvertes : 
mouvement des billes dans des tuyaux enroulés ou déployés, sens de circulation, de façon 
générale ils sont fascinés par la vitesse et le roulement des billes. Très vite ils se donnent de 
petits objectifs à atteindre : faire aller les billes plus vite, leur faire “traverser la classe” dans 
un tuyau, projection de billes (canon à billes), récupérer les billes à distance dans les bassines, 
coordination de deux enfants très éloignés dans l’espace pour obtenir un mouvement de billes 
déterminé… Donc durant cette séance, ils ont fait de nombreuses découvertes et se sont aussi 
donné des problèmes (concrets) à résoudre.  
Le temps de présentation fait apparaître que beaucoup d’entreprises réalisées lors de 
l’activité ont été bien déterminées et conscientisées. Ainsi pour la projection de billes : il faut 
en mettre au point haut pour qu’elles sortent au point bas, et une grande différence de niveau 
entre les deux extrémités du tuyau va permettre à la bille d’aller pus vite. Les spectateurs sont 
attentifs, critiques, et donneurs de conseils… Gérer la trajectoire des billes n’est pas 
forcément simple quand il s’agit de leur faire faire un trajet aérien et “sauter” par-dessus une 
chaise pour les faire atterrir dans une cuvette placée assez loin de l’orifice de sortie. Certains 
arrivent même à se servir du tuyau comme instrument de musique... c’est époustouflant ! 
Enfin d’autres ont entrepris l’observation du mouvement donné à un lot de billes immobiles 
dans un tuyau lorsqu’elles sont heurtées par une bille arrivant dessus à grande vitesse : Tout à 
fait étonnant comme phénomène, ils sont ravis ! La description-analyse qu’ils en font est 
étonnante aussi ! (En fait sorte de pendule de Newton).  
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VI-13. Septième séance classe entière :  
La séance s’est déroulée entièrement différemment que ce qui était prévu. Nous 
pensions en ce qui concerne les grands, leur faire découvrir et travailler une troisième 
méthode pour juger de la vitesse des balles après reprise des deux méthodes précédentes et 
comme nouvelle contrainte « Un seul circuit, et cette fois-ci en plus une seule balle à la 
fois ! » … Nous pensions ainsi aborder le problème de la mesure… En ce qui concerne les 
petits nous pensions refaire une séance avec tuyaux et billes. En fait il en a été tout autrement. 
En effet, les enfants étaient impliqués à cette période dans un projet en Arts Plastiques, projet 
portant sur les arcs-en-ciel, et … impossible de continuer sur balles ou billes dans la mesure 
où la maîtresse avait avancé que peut-être Catherine savait faire des arcs-en-ciel… Donc la 
seule chose qui comptait était de savoir si je savais faire les arcs-en-ciel, et le cas échéant leur 
montrer ce savoir-faire…  
Durant cette séance nous avons donc réalisé des arcs-en-ciel de quatre manière 
différentes, seule la méthode avec jet d’eau a beaucoup plu et beaucoup intrigué... la difficulté 
qu’il y a à voir où était l’arc-en-ciel, son aspect immatériel est ce qui a le plus intéressé.  
Cette septième séance devait simplement être repoussée… mais en fait elle été 
repoussée et annulée deux fois … nous sommes ensuite directement passés aux séances 
d’évaluations, en juin, soit plus de deux mois et demi plus tard.  
 
VI-14. Huitième séance avec les petits 
 Séance en huit phases.  
C’est une séance d’évaluation faisant partie de tout un ensemble “programme 
d’évaluation”, évaluation décontextualisée, car le matériel est différent, il s’agit de planches et 
de petites voitures, et évaluation différée, car se déroulant deux mois après les activités avec 
les gouttières.  
Premier temps, regroupement : mise au point sur le mot vite (et “pas vite”) et 
présentation des attendus. Le but du jeu aujourd’hui est de faire rouler les voitures sur les 
planches le plus vite possible.  
Deuxième temps, activité : Nous constatons une forte influence des jeux traditionnels 
avec les “petites voitures” : les voitures ne sont pas lâchées, mais poussées à la main en 
permanence, les circuits sont “à plat”, horizontaux, etc… progressivement les circuits 
s’inclinent les voitures sont lâchées, au moins en descente, certaines même tentent des 
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remontées seules ! Par contre chacun sait qu’elles ne tourneront pas seules ! Ça c’est tout à 
fait acquis pour tous. Très bonne coordination pour construire un seul grand circuit pour tous 
avec des descentes. 
Troisième temps : regroupement pour parler un peu de tout cela : quelle est la voiture 
qui va le plus vite ? Celle de chacun bien sûr… mais ils veulent le prouver en montrant … 
Donc l’affirmer ne suffit plus ! Et pour montrer laquelle va le plus vite “toute seule” : on fait 
des courses : Acquis sur les courses : il faut faire à deux, départ synchronisé … et si chacun a 
deux voitures, chacun est sûr de gagner !  
Quatrième temps, activité : des courses entre voitures mais aussi selon les circuits 
…comment faire aller plus vite sa voiture. ?  
Cinquième temps, regroupement : où, sur quels circuits vont-elles le plus vite ? Sur un 
circuit plus pentu bien sûr… ceci dit, finalement certains circuits présentent de tels problèmes 
techniques (non-planéité des planches) que mieux vaut moins pentu…et de meilleure qualité 
pour arriver au bout…. C’est ce qui ressort de cette “évaluation”.  
Sixième temps, communication aux grands : ce n’est pas si mal : ils ont fait rouler des 
voitures … toute seules … sur des choses (la notion de support est passée mais le mot planche 
non retenu)… Ce qui domine est que les voitures roulaient toutes seules… Nombreux sont 
ceux qui prennent la parole devant des grands, certes très attentifs, mais également très 
critiques (« Y disent n’importe quoi les p’tits ! »)… Petits qui se montrent inquiets quant au 
dessin à réaliser… car ils ont bien compris la demande : les dessins doivent montrer pourquoi 
les voitures roulent toutes seules ! C’est dur !…et ils auraient préféré que la maîtresse reste 
avec eux pour le dessin (au lieu d’aller “jouer” avec les grands) et ils le disent. La demande 
d’aide est manifeste.  
 
VI-15. Huitième séance avec les moyens-grands :  
Séance en deux phases, activité puis présentation.  
Comme pour la séance précédente avec les petits, il s’agit d’une séance d’évaluation, 
également différée et décontextualisée puisque le matériel est comme pour les petits 
“planches et petites voitures”.  
La première phase est un temps d’activité où ils ont pour demande de se trouver, par 
groupe, un problème à résoudre, de le résoudre sachant qu’ils auront à le présenter aux autres 
dans la phase suivante. Il s’agit modestement de petits problèmes concrets à solutionner, de 
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problèmes pratiques. Dans un premier temps ils utilisent tel quel les circuits construits par les 
petits, puis ils les modifient, les allongent et les améliorent (Réparations d’ordre technique). 
Ensuite ils se mettent à construire dans chaque groupe des montages correspondants aux 
problèmes qu’il se sont donnés, les idées de problèmes semblant leur être venues lors de 
l’usage et des réparations des circuit faits par les petits. Il y a de nombreux transports de 
planches (Certains semblent même être pour le plaisir de transporter, entre aide pour le 
transport).  
Le temps de présentation des travaux permet à cinq groupes d’exposer leur problème 
aux autres mais pas d’explorer les solutions, faute de temps. Pour les moyens la présentation 
est essentiellement basée sur des gestes accompagnés de mots-clés au bon moment. Tout le 
monde a compris en quoi consistaient les problèmes à résoudre. Il est décidé de poursuivre la 
fois prochaine : chacun se penchant sur tous les problèmes présentés, du côté des solutions 
cette fois-ci.  
 
VI-16. Neuvième séance avec les moyens-grands :  
Séance d’évaluation qui est la suite -et la fin- de la précédente. Ce qui est remarquable, 
car il est assez rare de poursuivre une séance d’évaluation à la demande des élèves. Les deux 
phases principales seront une phase d’activité où les enfants retravaillent tous les problèmes 
présentés et une phase de présentation où cette fois-ci seront présentée essentiellement les 
solutions trouvées.  
Premier temps : rappel des problèmes présentés la fois précédente. Après une semaine 
de réflexion, les enfants pensent que tout de même, si on mettait des moteurs aux voitures ce 
serait mieux pour qu’elles remontent les pentes toutes seules. La maîtresse rappelle que tout 
de même, on avait décidé d’essayer sans moteur ! Sans l’habileté de la maîtresse, la séance, 
bien qu’initialement plébiscitée par les élèves, aurait pu finalement tourner court.  
Pendant le temps d’activité, les circuits sont très vite reconstruits à l’identique avec 
une grande coordination entre enfants en particulier pour les transports de planches. Très vite 
ils font des améliorations, ils travaillent tous d’abord sur le problème qui était le leur, puis 
ensuite seulement considèrent celui des autres.  
Lors de la phase de présentation ce sont bien les solutions qui sont présentées, il y a 
une grande attention et une réelle écoute : il y a analyse des causes du problème (largeurs de 
planche différentes, roues des voitures trop petites, mauvais repérage du milieu…). Il y a 
entraide entre les enfants qui se montrent critiques mais proposent aussi des conseils. Le 
dernier groupe n’a pas réussi a trouvé de solution, du fait d’une mauvaise analyse du 
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problème… et c’est pendant la présentation, grâce à l’écoute et l’entraide que la solution va 
être trouvée (différence de pente trop grande entre deux portions de circuit successives).  
La dernière phase consiste en un moment de synthèse. La réflexion porte sur les 
améliorations à apporter aux circuits, sur l’élan à donner aux voitures… et tout à fait in 
extremis, sur la qualité des voitures, chose très difficilement remise en question.  
 
VI-17. Dixième séance, classe entière :  
 Séance d’évaluation encore, à nouveau décontextualisée, puisque se déroulant en 
extérieur, avec du matériel partiellement différent, des gouttières et de l’eau, et différée car 
presque trois mois après la fin des activités sur les gouttières. La K7 VHS s’est avérée 
défectueuse, mais comme le projet a été mené en parallèle dans une autre classe, la “classe 
d’Annie” qui est une classe de moyens, et que ces deux séances d’évaluation “gouttières et 
eau” se sont déroulées à un jour d’intervalle, est redonné en annexes I, la transcription réalisée 
pour la classe d’Annie. En fait, les activités des enfants des deux classes ont été très 
semblables, par contre Annie, la maîtresse, était absente et la séance a été menée par une 
remplaçante, les phases de regroupement ont été de ce fait sensiblement différentes.  
La première phase est une phase de regroupement ayant pour but de présenter aux 
enfants le travail attendu et de leur faire anticiper un tant soit peu leur activité.  
La phase d’activité a été intense, et les enfants ont beaucoup aimé. Tout d’abord les 
enfants ont construit des circuits avec une très bonne coordination entre eux. Ensuite ils se 
sont centrés sur les transports et transvasements d’eau. Enfin ils se sont se mis à améliorer les 
circuits afin que l’eau circule d’un bout à l’autre des circuits essentiellement en réglant les 
problèmes de fuite et en gérant les problèmes de pente. Ces deux derniers points ont constitué 
l’activité principale de la séance… comme certains circuits faisaient vingt à trente mètres de 
long c’était tout de même toute une entreprise…. Qu’ils ont mené à bien !  
La troisième phase est une phase de présentation de ce qui a été fait. Nous y 
reviendrons. Le rangement du matériel déployée sur la totalité de la surface de la cour est 
incroyablement rapide et efficace … Il faut libérer la cour pour les autres classes.  
La dernière phase est un moment de regroupement pour parler de ce qui a été fait sans 
avoir le matériel sous les yeux cette fois-ci. Certains enfants cherchent encore à éviter cette 
phase. Pour ceux qui prennent la parole ce qui leur importe en tout premier lieu, est de rendre 
compte du ressenti (en l’occurrence c’était bien, il faudra refaire…) puis de rendre compte des 
conflits relationnels qui ont eu lieu. (coups de pied dans les circuits en vue de les détruire) … 
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Enfin, et vraiment en dernier lieu, il sera rendu compte de la manière dont ont été faites les 
améliorations, et pour cette dernière partie il y aura plus de gestes significatifs que de mots. 
Les phrases bien construites, avec vocabulaire conséquent, seront réservées à ce qui est relatif 
au relationnel.  
 
VI-18. Onzième et dernière séance, classe entière :  
C’est une séance d’évaluation classique, même en école maternelle, c’est-à-dire “sur 
feuille”. Il s’agit de fiches à remplir, dont le contenu se rapporte aux activités menées avec les 
gouttières et les balles. Or les enfants des deux classes expérimentées2 n’ont pas vraiment 
l’habitude de ce genre de fiche, ils en ont parfois remplies mais elles ne sont pas quotidiennes, 
loin de là. Donc cette séance comporte deux phases, du fait qu’ils n’ont pas l’habitude : la 
première consiste en une discussion-lecture collective du document, explicitation de sa 
signification et du travail demandé. La seconde phase est individuelle et consiste dans le fait 
de remplir la fiche, c’est-à-dire ici entourer ce qu’ils pensent être “les bonnes réponses.”  
Première phase : lecture des quatre documents et discussion collective sur les 
questions soulevées. Comme l’annonce la maîtresse : « Donc c’est des dessins qui racontent 
des choses sur les gouttières et les balles… et il va falloir trouver ensemble ce que ça 
raconte… ! » En fait petits, et surtout moyens et grands, y voient pas mal de choses, plus que 
ce qu’on pensait y avoir mis ! … Les moyens et les grands prédisent, anticipent déjà les 
questions à venir : ils voient des circuits plus penchés ou moins penchés et donc des balles qui 
vont aller plus ou moins vite ! Par contre en ce qui concerne la place des récipients moyens et 
grands sont partagés (même s’ils ne le sont pas dans l’action). Le discours des grands 
correspond à ce qu’ils ont fait en acte (Récipients bien placés, éloignés de l’aplomb des 
ouvertures). Le discours des moyens au contraire est différent de leur savoir en acte : ils ont 
fait juste, mais ils disent faux (Récipients à l’aplomb des ouvertures). L’activité s’avère trop 
difficile pour les petits…. Petits qui suivent quand même jusqu’au bout, certains avec une 
légère angoisse, et qui repèrent tout de même des circuits petits ou grands et des balles lourdes 
ou pas-lourdes, de manière remarquable. Et le fait que ce soit trop difficile pour eux ne les 
empêche pas de prendre la parole, de venir faire leurs commentaires à l’écran ! … Ce qui 
n’est pourtant pas si facile devant des grands facilement goguenards.  
                                                 
2
 Expérimentation portant sur le rôle de la trace écrite dans l’évolution conceptuelle. Résultats non présentés 
dans cette recherche.  
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Deuxième phase, phase individuelle : tout d’abord la maîtresse redit ce qu’il faut faire, 
alors que chacun est assis et a sa feuille à remplir devant soi… et ensuite ils doivent entourer 
ce qui leur semble juste. Il y a quatre documents A4 à remplir, un au minimum pour chacun, 
et ensuite chacun fait comme il veut(t ous les moyens-grands ont rempli les quatre 
documents).  
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VII- Texte de synthèse en psychologie : Développement intellectuel 
de l’enfant et apprentissage. 
 
 
 
« Connaître d’une façon exacte et aussi précise 
que possible l’enfant, ses étapes, les lois et les 
conditions de son développement pour améliorer 
son éducation : voilà en quoi on peut résume 
l’attitude fondamentale de Wallon. » Tran-Thong, 
la pensée pédagogique d’Henri Wallon. PUF 
1969 Paris. p. 30 
 
VII-1. L’apprentissage : activité collective ou individualisation et 
différenciation ?  
Quel type d’activité pour apprendre ? Quelle type d’activité pour les pratiques 
scolaires ? Individuelles ou collectives ? Nous voulons nous pencher sur les bases théoriques 
qui font que l’on pense qu’une activité de type individuelle est préférable ou au contraire 
qu’une activité collective est préférable. Quels sont les fondements de ces positions ?  
Actuellement, la conception dominante, l’idéologie contemporaine, est celle d’un auto 
développement et d’une auto fondation du sujet.3 Ainsi « Il faudrait que l’école soit plus 
différenciée, plus adaptée aux différences interindividuelles, qu’elle se réorganise autour 
d’une individualisation, autour de projets personnalisés. Au nom de l’égalité des chances, il 
faut une personnalisation des programmes de réussite. On est dans le cadre d’une idéologie 
des talents, des aptitudes, des intérêts… dont on interroge assez rarement le statut 
sociologique. On veut la réussite de tous, et on traduit la réussite de tous comme la réussite 
de chacun, selon ses talents. »4 Règne actuellement le primat de l’individuel : ce qui est 
                                                 
3
 D’après les travaux de JY Rochex, Penser le sujet contre la différenciation, Colloque École : Le champ des 
possibles, cinq défis pour les dix années à venir. Lyon, novembre 2006, intervention orale.  
4
 Ibid.  
Texte de synthèse en psychologie : 
 
Développement intellectuel de l’enfant et apprentissage. 
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recherché c’est la réussite individuelle, de fait, cela installe des situations de concurrence. 
Cette orientation est spécialement revendiquée à l’école maternelle, avec ses objectifs affichés 
“d’épanouissement et de développement personnel”, où “il s’agit de donner à chaque élève le 
maximum de liberté pour favoriser l’émergence de sa personnalité”.5 Il y a actuellement des 
préconisations fortes en faveur de l’intervention éducative individuelle, personnalisée, 
différenciée.  
« Il y a deux conceptions de la démocratisation en France, qui s’affrontent depuis un 
certain nombre d’années, que Wallon discutait déjà il y a cinquante ans, et on ne se réfère 
jamais assez à Wallon, il a deux conceptions de la démocratisation : élargissement de la 
formation des élites, grosso modo le système de formation des élites est intangible, et il faut 
aller puiser dans les réserves, chez les enfants de milieux populaires méritants. Il faut donc 
adapter les meilleurs de ces enfants-là à un système éducatif. Conception naturellement que 
Wallon critiquait radicalement pour y opposer un système de promotion sociale et culturelle 
pour tous. »6 Jean Yves Rochex fait remarquer combien sur ces questions de personnalisation, 
d’individualisation, il y a des systèmes de pensée qui sont largement dominants, et combien 
on s’interroge peu sur le fait que cette diversité, à laquelle il faudrait s’adapter, est 
socialement construite, socialement et scolairement construite, dès l’école maternelle. À 
l’inverse, Jean-Yves Rochex, et son équipe ESCOL, font remarquer que, « On est sujet que 
d’être assujetti à quelque chose qui relève de l’impersonnel, que d’être assujetti à, et par 
quelque chose, qui relève de l’impersonnel, que d’être inscrit dans des contraintes normées, 
normatives et non normalisantes. C’est-à-dire dans des “grammaires” d’activités sociales, 
langagières, techniques… Il y a une importance fondamentale pour le sujet dans sa 
confrontation à ces “grammaires impersonnelles” parce qu’elles sont impersonnelles, il est 
essentiel que le sujet s’éprouve à l’égard de “grammaires” différentes, math, sciences, etc., et 
partageables par tous. Il faut une compréhension d’une fonction du langage universelle et pas 
particulière. »7 Pour ces raisons, l’apprendre ensemble est le sous bassement du vivre 
ensemble et non l’inverse. Tous les travaux sur ce qu’on appelle les décrocheurs montrent que 
ce que l’on pourrait appeler “les problèmes de comportements” sont seconds, par rapport aux 
questions d’apprentissage. Vivre ensemble n’est que le moyen nécessaire pour apprendre 
ensemble, il y a des liens dialectiques entre développement cognitif et comportemental.  
                                                 
5
 Voir première partie du mémoire sur les pratiques de l’école maternelle et leur l’évolution (chapitre I. contexte 
et état de la question)  
6
 JY Rochex, Penser le sujet contre la différenciation, Colloque École : Le champ des possibles, cinq défis pour 
les dix années à venir. Lyon, novembre 2006. 
7
 Ibid.  
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Certains prônent donc l’activité collective, et non pas l’activité et l’intervention 
individuelle, comme le précise Rochex, l’individualisation étant “au risque du sujet”. Nous 
voulons donc revenir sur les bases théoriques qui président à ces différentes options.  
Nous avons fait le choix de nous appuyer sur la thèse wallonienne, vygotskienne et 
léontievienne. Pourquoi ce choix alors que la plupart des travaux didactiques se basent sur la 
thèse piagétienne ? Par ce que leur thèse est celle d’une genèse sociale du psychisme et fonde 
une conception non solipsiste du sujet. Pour les trois auteurs l’Homme est avant tout un être 
social et ce dès sa naissance, son développement se fait en fonction de ce milieu social, ce qui 
est pensé pour son éducation et son instruction doit en tenir compte. Les trois auteurs 
apportent des contributions cohérentes et complémentaires, nous allons très rapidement 
pointer celles que nous avons retenues pour élaborer notre projet d’éducation.  
C’est Vygotski qui fonde la théorie socio-historique du psychisme humain, théorie qui 
sera reprise et développée par ses collaborateurs ensuite. Dès 1927 Vygotski élabore une 
théorie critique des conceptions biologiques naturalistes de l’homme et leur oppose sa théorie 
du développement historique et culturel. Pour Vygotski le développement des processus 
psychiques au cours de l’évolution ontogénique est le résultat de l’appropriation par l’homme 
des produits de la culture humaine au cours de ses contacts avec ses semblables. L’homme ne 
vit pas dans un milieu exclusivement naturel mais dans un milieu social, et il en ressent 
constamment les effets. Ainsi les rapports de l’homme au monde matériel qui l’entoure 
seraient toujours médiatisés par le rapport à d’autres hommes, à la société. Contrairement à ce 
que disent les théories pragmatiques, Vygotski pose que la prise en compte du social ne se 
réduit pas à une complexification des phénomènes d’adaptation8. Pour lui la relation sociale 
ne peut être traitée de façon naturaliste par analogie avec les relations mutuelles entre un 
animal et son milieu. En psychologie sociale l’homme est avant tout considéré comme un être 
social, ce qui est recherché, c’est de déceler les particularités intellectuelles inhérentes à 
l’homme et de comprendre leur développement. Dès la première enfance les relations de 
l’enfant à son environnement humain sont insérées dans la communication avec autrui. 
Parfois elles peuvent être médiatisées par l’objet, toutefois les rapports de l’enfant avec le 
monde des objets sont toujours initialement médiatisés par les actions de l’adulte9. Ainsi dès 
les premières étapes de son développement, la réalité concrète se manifeste à lui à travers la 
relation qu’il a avec son entourage ; c’est pourquoi il la perçoit non seulement sous l’angle de 
ses propriétés matérielles, mais également comme un monde d’objets qui se découvrent 
                                                 
8
 On ne peut traiter le langage comme une simple adjonction mécanique de la parole au comportement animal.  
9
 L’adulte rapproche l’objet que l’enfant peut saisir, le nourrit à la cuillère, agite le jouet qui fait du bruit, etc.….  
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progressivement à lui dans leur signification sociale par le truchement de l’activité humaine.10 
Ceci constitue la base initiale sur laquelle se produit l’acquisition du langage, l’appropriation 
de la communication verbale. L’enfant advient dans un monde social où il trouve un système 
de signification prêt, élaboré historiquement, et il doit se l’approprier, ainsi qu’il doit 
s’approprier une part, la plus large possible bien que toujours partielle, de ce patrimoine 
humain qu’est l’accumulation des acquis du développement socio-historique. Le 
comportement individuel chez l’animal dépend d’une double expérience d’adaptation aux 
éléments du milieu extérieur : l’expérience spécifique, fixée dans les mécanismes du 
comportement réflexe et l’expérience individuelle formée ontogénétiquement. Chez l’homme 
il existe un troisième type d’expérience, l’expérience socio-historique. C’est une expérience 
particulière car elle n’est ni fixée par l’hérédité, ni ne se forme dans la vie de chaque individu, 
elle est le produit du développement de nombreuses générations et se transmet d’une 
génération à l’autre ; ainsi, bien qu’elle s’acquière au cours du développement ontogénique de 
chaque individu, on ne peut pas l’identifier avec l’expérience individuelle proprement dite. Il 
y a donc deux lignes de développement, la ligne socio-historique et la ligne phylogénétique, 
elles sont fondamentalement indépendantes, les échelles de temps sont très différentes. Mais 
Vygotski (1931/1992) montre que pour le développement des fonctions psychiques 
supérieures chez l’enfant ces deux lignes se rejoignent dans l’ontogenèse pour ne plus former 
qu’un seul processus, mais complexe. Les acquis du développement historique sont transmis 
de générations en générations, par processus d’appropriation, parfois nommé mécanisme 
d’hérédité sociale, et le développement psychique de chaque individu est le produit de ce 
processus d’appropriation, processus tout à fait particulier, qui se distingue du processus 
d’adaptation individuelle au milieu naturel11. En effet, serait-il correct de parler d’adaptation 
(ou d’équilibre) en ce qui concerne l’individu et son besoin de connaissances, son envie de 
savoir ? Chacun peut faire d’un concept “son concept”, s’approprier sa signification, mais ce 
processus ne ressemble nullement au processus d’adaptation12. Le résultat du processus 
d’appropriation est la reproduction par chaque individu des aptitudes et des fonctions 
                                                 
10
 “Dès l’enfance, il n’y a, pour ainsi dire pas de réaction motrice ou intellectuelle qui n’implique un objet 
façonné par les techniques industrielles, les mœurs, les habitudes mentales du milieu.” Wallon, psychologie et 
éducation de l’enfance, leçon d’ouverture au Collège de France, mai 1937, publiée dans Enfance numéro spécial 
Henri Wallon, mai –octobre 59, Wallon, réed. 1985, p196) 
11
 L’activité animale comprend des actes d’adaptation au milieu, mais jamais d’appropriation.  
12
 “Adaptation au concept”, “équilibre entre l’homme et le concept” sont des expressions dépourvues de sens. Il 
n’en va pas autrement dans le cas où les objets en rapport avec l’homme sont des objets matériels, des choses 
créées par l’activité humaine, tels les outils de travail. L’outil n’est pas pour l’homme un simple objet de forme 
extérieure déterminée, et possédant des propriétés mécaniques définies ; il se manifeste pour lui comme un objet 
dans lequel sont gravés des modes d’action, des opérations de travail socialement élaborés. C’est pourquoi le 
rapport adéquat de l’homme à l’outil se traduit avant tout par le fait que l’homme s’approprie en pratique ou en 
théorie (C’est-à-dire dans leur signification seulement) les opérations fixées dans l’outil, en développant ses 
aptitudes humaines. Léontiev, 1976 p158. 
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humaines historiquement formées. « Un concept ne cesse pas d’être un concept dès l’instant 
où il devient le concept d’un individu. Pourrait-il exister un concept qui ne soit celui de 
personne ?”13 Ces auteurs pensent que la pensée logique ne peut absolument pas être déduite 
des processus innés du cerveau humain et des lois internes qui les régissent14. L’aptitude à la 
pensée logique ne peut être que le résultat de l’appropriation de la logique, produit objectif de 
la pratique sociale de l’humanité15. Les trois auteurs ont apporté des contributions différentes 
quant au processus d’appropriation mais dans les trois cas l’activité est “l’unité de base” et le 
langage le vecteur essentiel.  
Ce qui forme la base de la théorie de Piaget, c’est sa conception de l’égocentrisme16 
enfantin. L’égocentrisme est le facteur déterminant de la pensée enfantine17, égocentrisme qui 
va surtout se cristalliser sur le langage égocentrique. Le langage égocentrique de l’enfant est 
ce langage que l’on observe entre trois et six ans, qui se manifeste comme un monologue 
collectif, les enfants étant occupés à la même activité (et non pas quand l’enfant est seul avec 
lui-même), un langage qui a le caractère d’un langage extériorisé (non murmuré), langage 
cependant où les mots ne sont pas toujours prononcés intégralement, langage où il y a pour 
certains (Piaget) illusion d’être compris, où il y a pour d’autres (Vygotski) orientation 
commune de la conscience. Le langage égocentrique donne l’impression d’un langage 
fragmentaire : l’enfant parle de ce qui l’occupe à l’instant, de ce qu’il est en train de faire, de 
ce qu’il a sous les yeux. C’est pourquoi il omet, abrège, condense toujours plus le sujet et les 
mots qui s’y rapportent et il réduit son discours au seul prédicat. Pour Piaget, l’histoire de la 
pensée enfantine est celle de la socialisation progressive des éléments profondément intimes, 
personnels, autistiques18 caractéristiques de l’enfant, le social n’apparaît qu’au terme du 
développement. Pour Piaget, il n’y a pas de vie sociale proprement dite entre enfants avant 7 à 
                                                 
13
 Léontiev, 1976, p. 87  
14
 Chez l’homme qui aurait toujours vécu isolé, sans contact avec les formes objectives de la logique humaine, 
les processus de la pensée logique ne peuvent pas se former, même s’il s’est trouvé un nombre incalculable de 
fois dans des situations où se posent des problèmes qui précisément exigent pour s’y adapter la formation de 
cette aptitude. Léontiev, 1976 p. 160.  
15
 Léontiev dit en introduction de sa seconde édition (1976) “Si ce livre contribue à la lutte contre les vues 
biologisantes sur la nature du psychisme humain, l’auteur aura atteint son but principal.”  
16
 L’égocentrisme est essentiellement une absence de décentration.  
17
 « En partant du phénomène le plus caractéristique à cet égard : l’égocentrisme de la pensée de l’enfant. Nous 
avons cherché à ramener à l’égocentrisme la plupart des caractères de la logique enfantine. » Piaget, Le jugement 
et le raisonnement chez l’enfant 1924/1967 p. 162 –163.  
18
 «Ce qui distingue la pensée autistique de la pensée réaliste c’est qu’elle tend non pas à établir des vérités mais 
à satisfaire des désirs » Piaget 1923 / 1976 p. 42.  
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8 ans19. Après 8 ans l’égocentrisme ne subsiste que dans une sphère de la pensée, celle du 
raisonnement abstrait et cela perdure totalement jusqu’à 12 ans, mais avant 8 ans la pensée 
égocentrique est illimitée et occupe tout le champ. La pensée égocentrique trouve ses racines 
dans deux faits, le caractère asocial de l’enfant et la spécificité de son activité pratique, qui 
l’accapare tout entier, le langage égocentrique apparaît comme un sous produit de l’activité de 
l’enfant. La place du langage, son rôle, est essentiel dans le développent de l’enfant, tant chez 
Piaget que chez Vygotski, mais, selon Piaget le langage égocentrique a sa source dans une 
insuffisante socialisation du langage initialement individuel ; et selon Vygotski, il a sa source 
dans une insuffisante individualisation du langage initialement social. Piaget ne cesse de 
souligner ce qui rapproche la pensée enfantine de l’autisme20. « Nous avons appelé pensée 
égocentrique la pensée de l’enfant, voulant indiquer par-là, que cette pensée reste encore 
autistique dans sa structure, mais que ses intérêts ne visent plus seulement à la satisfaction 
organique ou ludique comme l’autisme pur, mais déjà à l’adaptation intellectuelle comme la 
pensée adulte. »21 L’enfant est ainsi vu par Piaget comme étant fondamentalement asocial, le 
langage social ne précède pas le langage égocentrique mais le suit. Le langage égocentrique 
ne remplit aucune fonction objectivement utile, nécessaire, dans le comportement de 
l’enfant22. C’est un langage pour lui-même, pour sa propre satisfaction, … presque 
inintelligible pour l’entourage. Pour le langage socialisé, la fonction est toute autre, là il 
échange réellement des idées avec d’autres. Piaget voit dans la socialisation la source du 
développement de la pensée logique. Et la socialisation c’est le dépassement de 
l’égocentrisme enfantin. L’enfant commence à penser non plus pour lui, mais à adapter sa 
pensée à celle d’autrui. Laissé à lui-même il n’en viendrait jamais à la nécessité de la pensée 
logique. La différence essentielle entre Piaget et nos trois auteurs de référence, c’est la rupture 
que Piaget établit entre le facteur social et le facteur biologique, le fait que les relations 
sociales ne débutent qu’après huit ans. Piaget propose un développement de l’enfant en 
relation étroite avec la maturation biologique et par interaction avec le milieu physique ; puis, 
arrivé à un certain stade de développement l’enfant devient capable de socialisation. Piaget est 
très influencé par Rousseau, qui, voulant Émile orphelin, « cherche à l’isoler de l’influence 
                                                 
19
 « Absence de vie sociable durable entre enfants en dessous de 7 à 8 ans. /. / Le vrai langage social de l’enfant c 
a d le langage employé dans l’activité enfantine fondamentale –le jeu- est un langage par geste, mouvement et 
mimiques, autant que par mots. » Piaget, Le langage et la pensée chez l’enfant. 1923/ 1976, p. 40  
20
 Pensée autistique : le plaisir en est le seul ressort, plaisir et satisfaction immédiate et sans contrôle, déformant 
le réel pour l’adapter au moi (Piaget) 
21
 Piaget, le jugement et le raisonnement chez l’enfant, 1924, p. 166.  
22
« Pour Piaget (le langage égocentrique) c’est une étape transitoire entre l’autisme et la logique, entre 
l’intimement individuel et le social, pour nous c’est une forme de transition du langage extériorisé au langage 
intérieur, du langage social au langage individuel… » Vygotski , 1934, p. 78.  
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des hommes et de toute influence sociale, pour le maintenir exclusivement sous la seule 
dépendance des choses, à l’exclusion de la dépendance des hommes. »  
Vygotski voit le développement de l’enfant exactement à l’inverse. « Le mouvement 
réel du processus de développement propre à la pensée enfantine s’effectue non pas de 
l’individuel au socialisé mais du social à l’individuel… »23 La voie principale du 
développement enfantin consiste non pas en une socialisation progressive, apportée du dehors 
mais en une individualisation progressive sur la base de l’essence sociale propre à l’enfant. Ce 
qui va opposer Vygotski à Piaget va être cristallisé autour du fameux langage égocentrique. 
Pour Vygotski le langage égocentrique n’atteste pas le caractère initialement asocial de 
l’enfant. Au contraire Vygotski montre, sur une base expérimentale24, que le langage 
égocentrique du jeune enfant est d’emblée social et que, loin de dépérir, il se transforme par la 
suite en langage intérieur jouant le rôle de médiateur dans la formation de la pensée verbale 
au cours de l’activité pratique de l’enfant. Les processus de la réflexion silencieuse et ceux du 
langage égocentrique sont fonctionnellement équivalents. Le langage égocentrique a une 
fonction expressive et une fonction de décharge, il accompagne l’activité et devient 
instrument de pensée au sens propre, il commence à remplir la fonction d’élaboration d’un 
plan pour résoudre le problème qui surgit. Il assure une fonction de planification et de 
direction de l’activité future. La fonction du langage égocentrique est proche de celle du 
langage intérieur : ce n’est pas un accompagnement, c’est une fonction autonome, dont le rôle 
est d’aider l’enfant à s’orienter mentalement, à prendre conscience, à surmonter les difficultés 
et les obstacles, à réfléchir et à penser. C’est un langage pour soi qui sert d’auxiliaire le plus 
intime à la pensée enfantine. Pour Vygotski, le langage égocentrique de l’enfant est l’un des 
phénomènes marquant le passage des fonctions inter psychiques aux fonctions intra 
psychiques, c’est-à-dire des formes d’activités sociales collectives de l’enfant à des activités 
individuelles. Ainsi, dit-il, toute fonction psychique supérieure, dont le langage et la pensée, 
se développe d’abord en relation avec les autres et ne s’intériorise, ne s’individualise 
qu’après... Les processus intellectuels proviennent d’une activité initialement extérieure, inter 
individuelle. « Le langage égocentrique de l’enfant est l’un des phénomènes marquant le 
passage des fonctions interpsychiques aux fonctions intrapsychiques, c’est-à-dire des formes 
d’activité sociale, collective de l’enfant à des fonctions individuelles. »25 Ce passage 
correspond à une loi générale du développement indiquée dans un autre ouvrage, (Histoire du 
                                                 
23Vygotski , 1934/1985, p78 
24
 Expériences cliniques proches de celles de Piaget, mais Vygotski introduit une série de difficultés qui 
perturbent le libre cours de l’activité de l’enfant. Le coefficient de langage égocentrique dans les cas de 
difficultés double presque par rapport au coefficient de Piaget dans les situations sans difficulté, ce qui va 
amener Vygotski à prouver que le langage égocentrique est une aide à penser pour l’enfant.  
25
 Vygotski, 1934/ 985, p. 343.  
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développement des fonctions psychiques supérieures (tome 3 de ses œuvres en russe, 1930-
1931), montrant que « toutes les fonctions psychiques supérieures, apparaissent initialement 
comme des formes de l’activité en collaboration et ne sont que par la suite transférées par 
l’enfant dans la sphère de ses formes psychiques d’activité. » Si le langage égocentrique est 
un tel sujet d’achoppement entre les deux théories26, c’est parce que, pour Piaget le langage 
égocentrique n’est pas une étape transitoire et disparaît de lui-même à l’âge scolaire (sept 
ans), au contraire pour Vygotski le langage égocentrique est un stade transitoire dans 
l’évolution du langage et se transforme en langage intérieur. « Le langage égocentrique 
devient très tôt, dans les conditions requises, un moyen de la pensée réaliste de l’enfant. Le 
langage égocentrique non seulement peut n’avoir aucun lien avec une pensée égocentrique 
mais encore il peut avoir une fonction directement opposée à celle de la pensée égocentrique, 
une fonction de pensée réaliste s’apparentant non à la logique du rêve mais à la logique de 
l’action et de la pensée rationnelle adaptées à un but. »27 Ainsi Vygotski s’oppose à ceux qui 
considèrent que le langage intérieur est ce qui précède le langage extériorisé, « si le langage 
extériorisé est un processus de transformation de la pensée en mots, la matérialisation et 
l’objectivation de la pensée, nous observons ici un processus inverse, un processus qui 
procède en quelque sorte de l’extérieur vers l’intérieur, un processus de volatilisation du 
langage dans la pensée. Cependant le langage ne disparaît aucunement, même dans sa forme 
intérieure. La conscience ne se volatilise nullement ni ne se dissout dans l’esprit pur. Le 
langage intérieur est tout de même un langage, c’est-à-dire une pensée liée au mot. Mais, si 
dans le langage extériorisé, la pensée s’incarne dans le mot, le mot disparaît dans le langage 
intérieur, donnant naissance à la pensée. Le langage intérieur est pour une large part une 
pensée exprimant des significations pures,/…/ c’est un élément dynamique instable fluctuant 
/..…/ oscillant entre le mot et la pensée. »28 On nous opposera que Vygotski étant mort très 
jeune (en 1934) il n’a pas connu la majeure partie des travaux de Piaget, alors que justement 
les positions de Piaget ont évolué au cours des années. Certes, Piaget a tout a fait modifié ses 
positions en ce qui concerne l’action et l’importance de l’action dans l’élaboration de la 
pensée, et les critiques que lui faisait Vygotski à cet égard ne tiennent plus. En effet Piaget 
déclarait initialement que l’enfant était imperméable29 à l’expérience, que les objets et les 
                                                 
26
 “Nous voyons donc combien le tableau du développement diffère selon la conception que l’on a de ce moment 
(le langage égocentrique) que nous avons pris comme point de départ pour tenter de reconstituer l’ensemble.” 
Vygotski, 1934/ 985, p78.  
27
 Vygotski 1934/1985, p74.  
28
 Vygotski, 1934/ 985, p376 & p377.  
29
 L’expérience ne détrompe pas il y a imperméabilité à l’expérience, et “ce ne sont /. /pas les choses qui 
suffisent à amener l’esprit au besoin de vérification/…/ C’est seulement le choc de notre pensée avec celle des 
autres qui produit en nous le doute et le besoin de prouver. Sans les autres, les déceptions de l’expérience nous 
mèneraient à une surcompensation d’imagination et au délire./…/ C’est le besoin social de partager la pensée des 
autres, de communiquer la nôtre et de convaincre, qui est à l’origine de notre besoin de vérification » La preuve 
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actions ne jouaient pas un rôle décisif dans le développent de la pensée enfantine, que la 
socialisation était l’unique source du développement de la pensée logique, cette contrainte de 
socialisation n’affectant l’enfant qu’après huit ans. Mais il va ensuite développer l’idée que 
l’action individuelle est à la source de la pensée. Ainsi, au sujet de sa position initiale il 
déclare : « Sur ce point, toute la suite de mes ouvrages, sur la genèse des opérations 
intellectuelles à partir de l’action elle-même, et sur la genèse des structures logiques à partir 
des coordinations de l’action, démontre suffisamment que je ne sépare pas la pensée de 
l’action. Il est vrai que j’ai mis du temps à voir que les racines des opérations logiques sont 
plus profondes que les liaisons linguistiques, et que j’ai trop étudié d’abord la pensée au 
niveau du langage. »30 Un des points centraux de la théorie piagétienne, telle qu’elle apparaît 
en fin d’élaboration, tient justement au rôle de l’action dans l’élaboration de la pensée. Ainsi 
dans la construction des opérations, le facteur central est l’action, les opérations apparaissent 
comme des actions intériorisées devenant réversibles et se coordonnant en structures 
d’ensemble. Les structures opératoires dérivent de l’action par intériorisation. Donc, du fait de 
l’évolution de la pensée piagétienne, un des reproches31 que Vygotski fait à Piaget, celui 
relatif à l’action, tombe, effectivement, mais pas les autres. En ce qui concerne les autres 
points, l’égocentrisme en particulier, l’opposition32 reste forte et quasi en l’état : Piaget reste 
en désaccord avec Vygotski quand celui-ci soutient une socialisation initiale de l’enfant.33 Il y 
                                                                                                                                                        
est née de la discussion. Piaget, Le jugement et le raisonnement chez l’enfant, 1924, p. 164. Et, “La pensée de 
l’enfant ne peut pas se déduire de seuls facteurs psycho-biologiques innés et de la seule influence du milieu 
physique, mais doit se comprendre aussi et surtout à partir des rapports qui s’établissent entre l’enfant et son 
milieu social. …Aucun individu ne pense seulement pour lui-même, pense de manière égocentrique ce qui est 
justement le cas typique de l’enfant, sa pensée se trouve sous l’emprise de son imagination, de ses désirs, de sa 
personnalité.”Piaget, dans la préface de l’édition russe du livre Le jugement et le raisonnement chez l’enfant.  
30
 Piaget, 1962/1985, in Vygotski, 1934/ 985, p. 391.  
31
 « Ce qui est fondamental dans la théorie de Piaget et la détermine toute entière …(c’est) l’absence de la réalité 
et le rapport de l’enfant avec cette réalité : C’est-à-dire l’absence de l’activité pratique de l’enfant. Voilà ce qui 
est fondamental. Même la socialisation de la pensée enfantine, Piaget l’envisage en dehors de la pratique, 
détachée de la réalité comme une simple communication des consciences qui amène la pensée à se développer.» 
Vygotski, 1934/ 985, p95.  
32
 Le texte fait par Piaget en 1962 en introduction à la traduction anglaise de Pensée et langage est très 
intéressant de ce point de vue. Piaget vient de découvrir et l’œuvre vygotskienne et à cette occasion la critique 
qui lui était faite. Toujours très conciliant, Piaget à moult reprises donne raison à Vygotski dans les critiques qui 
lui a adressées, (C’est, en effet, par un malentendu complet que Vygotski s’imagine qu’à mon point de vue… 
Vygotski se croît en désaccord avec moi… « Vygotski me reproche avec raison de ne pas avoir … d’accord mais 
je l’ai fait ensuite. » … etc). Toutefois il marque bien le désaccord qui persiste sur cette question de 
l’égocentrisme. Piaget , 1962/1985, in Vygotski, 1934/ 985 pp387-399 
33
 “Il ne saurait se constituer, en effet, d’activité intellectuelle véritable, sous forme d’actions expérimentales et 
de recherches spontanées, sans une libre collaboration des individus C’est-à-dire en l’espèce des élèves entre eux 
et non pas seulement du maître et de l’élève. L’activité de l’intelligence suppose non seulement de continuelles 
stimulations réciproques, mais encore et surtout, le contrôle mutuel et l’exercice de l’esprit critique qui seuls 
conduisent l’individu à l’objectivité et au besoin de démonstration. Les opérations de la logique sont, en fait, 
toujours des coopérations et impliquent un ensemble de rapports de réciprocité intellectuelle et de coopération à 
la fois morale et rationnelle. » Piaget, Jean. Où va l’éducation Paris :Unesco. 1971 édition 1972, p101.  
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a d’ailleurs la même opposition entre Piaget et Wallon. Il y a bien accord entre eux sur le fait 
que la socialisation est nécessaire au développement intellectuel de l’enfant, elle en est la 
condition essentielle, parce que toute pensée logique implique la communication possible 
entre individus. Mais pour Piaget ces échanges ne débutent qu’après huit ans et reposent sur 
des opérations construites au cours du développement, et constituées essentiellement par une 
coordination puis intériorisation des actions. La genèse des opérations logico-mathématiques 
se situe dans l’action, les racines de la pensée plongent dans un contexte d’adaptation de plus 
en plus biologique. L’adaptation est un équilibre entre assimilation des objets aux structures 
de l’action et l’accommodation de ces structures aux objets. Toute conduite adaptative est 
équilibre entre assimilation et accommodation. Pour Piaget le jeune enfant reste donc asocial 
initialement, entre la sociogenèse des notions scientifiques (transmission d’une génération à la 
suivante) et la psychogenèse des structures spontanées, il y a rencontre et non détermination 
de la psychogenèse par la culture historique ambiante, et il ne croit pas que l’acquisition de 
concepts nouveaux, même au niveau scolaire, résulte toujours de l’intervention didactique de 
l’adulte. Wallon par contre, s’oppose comme Vygotski à « la psychologie traditionnelle qui 
ne connaît que l’individu et ne cherche à l’expliquer que par lui-même »34 et dit-il, « c’est 
inévitablement le milieu qui impose à l’activité d’un être ses moyens, ses objets, ses thèmes, 
et, quand il s’agit de l’homme, le milieu social se superpose au milieu naturel et pratiquement 
s’y substitue. Plus l’enfant est jeune, C’est-à-dire a besoin de soins, et plus strictement il en 
dépend. »35 Nous verrons plus loin, dans le paragraphe concernant le rôle des émotions dans 
le développement de l’enfant, comment Wallon relie le premier développement de l’enfant à 
son interaction avec le milieu humain et non avec le milieu physique, pourquoi il considère 
que l’enfant est avant tout un être social, qu’il l’est « par suite d’une nécessité intime. Il l’est 
génétiquement »36, comment il fait l’expérience des autres avant celles des choses.  
La différence de point de vue théorique entre Piaget et le groupe Wallon, Vygotski, 
Léontiev, porte essentiellement sur la reconnaissance ou la contestation d’une nature 
fondamentalement sociale du très jeune enfant. Il est clair que selon que l’on se réfère à une 
théorie ou à une autre, les situations scolaires proposées avant huit ans, ne seront pas du tout 
du même type. En effet les positions piagétiennes vont initier des activités scolaires 
individuelles, fondées sur l’interaction de l’enfant avec son environnement physique, alors 
que les positions wallonienne, vygotskienne et léontievienne, prêteront à développer des 
activités avant tout collectives, certes relatives au monde physique, mais par 
                                                 
34 Wallon, étude psychologique et sociologique de l’enfant, 1947, repris dans Enfance n° spécial 1985, p. 110.  
35 Wallon, l’évolution psychologique de l’enfant, 1941 p. 64.  
36
 Wallon, Le rôle de « l’autre » dans la conscience du « moi », (article écrit en 1946), Enfance, numéro spécial 
Henri Wallon, mai-octobre 59, réed. 1985, p284.  
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l’intermédiaire de relations interindividuelles, au travers d’un vécu collectif, médiatisé par le 
langage.  
 
Conclusion sur l’activité collective.  
Nous basant sur la psychologie wallonienne, vygoskienne et léontievienne, et non sur 
la psychologie piagétienne, nous nous proposons donc de considérer le jeune enfant comme 
un être essentiellement social, façonné par ses milieux, particulièrement le milieu humain. 
Wallon, comme Vygotski et Léontiev, considère que l’on ne peut étudier le développement 
d’une fonction mentale supérieure sans faire intervenir le milieu social en tant que cadre 
spécifique, et que celui-ci intervient comme un facteur constitutif de son organisation 
mentale. Vygotski et Léontiev ont montré que toute fonction psychique supérieure se 
développe en deux temps, d’abord par un vécu collectif, dans une relation interindividuelle, et 
qu’elle peut ensuite, mais seulement ensuite, être intériorisée, individualisée. C’est sur ce 
double temps que repose le phénomène d’appropriation, convenant pour la transmission du 
savoir humain, et s’opposant au phénomène d’adaptation, qui ne convient que pour les 
interactions avec le milieu naturel, à exclusion de l’élaboration des concepts. Notre souci 
premier pour un projet d’éducation scientifique sera de concevoir des activités collectives.  
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VII- 2. Le rôle de l’action dans l’apprentissage : apprentissage par l’action et/ou 
par l’activité ?  
L’école maternelle étant caractérisée depuis longtemps on l’a vu, par une “pédagogie 
de l’activité”37, un lieu où est sensé régner une “pédagogie de l’action”, il nous semble 
important pour nous de préciser, du point de vue théorique cette fois, puisque nous l’avons 
déjà examiné du point de vue des pratiques scolaires, ce qu’il en est de l’action et de l’activité.  
Deux théories différentes s’offrent à nous pour penser l’activité : la théorie de 
l’apprentissage par l’action, issue de la théorie piagétienne et la théorie de l’activité, élaborée 
par Léontiev, dans la suite des travaux de Vygotski.  
L’apprentissage par l’action repose essentiellement sur l’interaction individuelle de 
l’enfant et de son milieu physique, l’action est soutenue par le but à atteindre, l’enfant modifie 
et ajuste son action en fonction du résultat obtenu par rapport au résultat souhaité, la réussite 
est obtenue par coordination et complexification successives des actions. Ainsi le sujet 
construit lui-même sa connaissance de l’objet par son action sur l’objet. Ce faisant, il participe 
aussi à son propre développement par équilibrations successives. L’équilibration38 
correspondant à la succession de l’assimilation39 puis de l’accommodation40. La notion 
d’équilibre en sciences humaines n’a de sens que dans une perspective d’autorégulation des 
actions du sujet sur l’objet (assimilation) et des actions de l’objet sur le sujet 
(accommodation). Il y a remaniement général des conduites antérieures (accommodation), et 
la fonction récente s’intègre à l’ancienne en la différenciant et en la subordonnant. Il y a 
double processus de dépassement et de conservation des conduites successivement apparues, 
chaque étape est à la fois dépassée mais conservée parce qu’intégrée. C’est, grossièrement 
tracé, le principe de l’équilibration majorante piagétienne, et l’apprentissage par l’action 
repose sur ce principe d’équilibration. Reprenons la définition de l’apprentissage par l’action 
donnée par Christian George : « … des actions finalisées dont le résultat, conforme ou non à 
la finalité poursuivie, est connu du sujet grâce à des informations en retour. Il s’agit 
d’actions instrumentales, instrumental devant être entendu au sens général d’utilisation d’un 
moyen, et non dans le sens particulier d’un objet servant d’instrument. La conformité ou la 
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 Voir première partie du mémoire sur les pratiques de l’école maternelle et leur évolution (chapitre I : contexte 
et état de la question)  
38
 “L’accommodation est déterminée par l’objet alors que l’assimilation est déterminée par le sujet”, Piaget in 
Bringuier, J-C., Conversations libres avec jean Piaget,1977, p. 70. L’équilibration est le nouvel arrangement 
résultant de ces deux phénomènes que sont l’assimilation et l’accommodation.  
39
 assimilation : intégration d’un élément de la réalité à la gamme des schèmes déjà construits par l’enfant. 
40
 accommodation : modification de schèmes déjà construits ou création de schèmes nouveaux.  
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disparité entre le résultat recherché et le résultat obtenu intervient dans la stabilisation ou le 
remaniement des actions instrumentales, et est donc facteur d’apprentissage. »41 Dans la 
théorie piagétienne, la connaissance résulte de la construction par échange entre l’individu et 
le milieu extérieur. « Le réel existant et connaissable peut être construit par ses observateurs, 
qui sont dès lors ses constructeurs. »42 Ainsi s’engager dans la connaissance du réel par 
l’action permet de construire la connaissance. C’est l’interaction entre le sujet et son 
environnement qui est l’unique mode de production de connaissance avant douze ans43. « 
L’instrument de la connaissance n’est pas la perception [...]mais l’action elle-même en sa 
plasticité beaucoup plus grande. »44 « La connaissance n’est ni une copie de l’objet, ni une 
prise de conscience de formes a priori qui seraient déterminées dans le sujet, c’est une 
construction perpétuelle par échanges entre l’organisme et le milieu au point de vue 
biologique et entre la pensée et l’objet au point de vue cognitif. »45 L’idée de base est donc 
qu’agir sur le monde permet de le connaître, de le faire sien. Par l’action, l’enfant va élaborer 
au cours de son développement deux types de connaissances, celles relatives aux propriétés 
des objets, par abstraction simple, et celles relatives aux relations entre les objets par 
abstraction réfléchissante. « Il existe deux sortes d’expériences et deux sortes d’abstractions 
selon que l’expérience porte sur les choses elles-mêmes et permet de découvrir certaines de 
leurs propriétés, ou suivant qu’elles portent sur des coordinations qui n’étaient pas dans les 
choses mais que l’action, en utilisant ces dernières a introduite... » ainsi l’enfant « se livre à 
une expérience physique, et abstrait sa découverte des objets eux-mêmes. »46 Avec le 
développement il y a passage d’une réussite pratique à une conceptualisation qui guide alors 
l’action. L’action constitue d’abord un savoir-faire autonome, dont la conceptualisation ne 
s’effectue que par la prise de conscience, ultérieure, après douze ans. Avant 6 ans, les 
réussites sont possibles, grâce aux informations rétroactives qui permettent de modifier 
l’action jusqu’à obtention du but, réussir consiste simplement à comprendre en action, et la 
coordination est guidée par la perception. Il peut y avoir anticipation des actions, mais sans 
construction de déduction, sans compréhension intellectuelle. L’enfant « réinvente pour lui 
aux environs de sept ans, la réversibilité, la transitivité, la récursivité, …toutes les assises de 
la logique et de mathématiques. »47 Après douze ans, « comprendre consiste à réussir à 
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 Piaget, 1936 /1995, p. 40.  
43
 Pour Piaget la pensée logique se construit ensuite par confrontation avec autrui, par collaboration, mais ceci 
n’est possible qu’après douze ans.  
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 Piaget, in Bringuier, J-C., Conversations libres avec jean Piaget,1977.  
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 82 
dominer en pensée les mêmes situations jusqu’à pouvoir résoudre les problèmes qu’elles 
posent quant au pourquoi et au comment des liaisons constatées et par ailleurs utilisées dans 
l’action. »48 Mais qu’est-ce qui est le moteur de l’action, qu’est-ce qui motive l’action dans 
cette théorie ? … Il semble que ce soit le but de l’action en lui-même, le résultat à atteindre, la 
conséquence, l’effet de l’action sur les objets, sur le réel. « L’enfant peut certes à l’occasion 
s’intéresser à sérier pour sérier, à classer pour classer, etc., mais dans les grandes lignes, 
c’est à l’occasion d’événements ou de phénomènes à expliquer et de buts à atteindre par 
agencement causal que les actions sont les plus exercées », « Ce qui intéresse le sujet dans les 
objets est ce qu’ils peuvent produire, par eux-mêmes ou comme instrument de l’action propre, 
donc leur aspect causal. » Et « Il serait bien sot de vouloir exercer et développer les 
opérations mathématiques pour elles-mêmes, car la fonction générale des opérations (et des 
préopérations) est d’agir sur le réel en l’enrichissant de cadres et de structures permettant 
son assimilation. »49 Certes cet aperçu est trop rapide, et de ce fait trop simpliste, mais ce que 
nous voulons souligner ici, ne porte que sur trois points relatifs à l’action. Premièrement, le 
rôle de l’action est conçu comme l’interaction entre un individu et le monde physique 
environnant. Deuxièmement, l’action permet de tirer la connaissance des objets eux-mêmes 
puis de la relation entre les objets. Troisièmement, ce qui est facteur d’évolution c’est la 
boucle de rétroaction informant le sujet du résultat de son action, lui permettant ainsi de la 
modifier.  
Il en va tout autrement dans la théorie de l’activité de Léontiev. Ce qui est toutefois 
commun aux deux théories, c’est que, l’action pour l’un et l’activité pour l’autre, est la base 
du développement humain. Léontiev analyse l’activité, en propose une structure, puis montre 
comment le langage et la pensée relèvent, découlent de l’activité, du fait de l’interaction 
interindividuelle des sujets engagés dans l’activité.50 Il est clair que connaître ces processus 
peut nous permettre d’être plus pertinent dans les activités que nous proposons aux élèves, et 
accéder à plus d’efficacité dans les apprentissages par une meilleure exploitation de ces 
activités. Revenons donc rapidement sur les apports de Léontiev en la matière.  
Léontiev (1975) propose une structure de l’activité pour permettre de mieux 
comprendre ce qui se joue au sein de l’activité, et pouvoir ainsi agir sur son développement et 
son orientation. Il présente une structure en trois unités, unités non indépendantes ; au 
contraire, ce sont les rapports, les tensions entres ses différentes unités qui vont réguler 
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 Piaget, 1974, p. 237.  
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 Piaget & Garcia, 1971, p. 26 & 29.  
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 Comme la conscience, le langage est le produit de la collectivité, le produit de l’activité humaine. La naissance 
du langage ne peut être comprise qu’en relation avec le besoin, né dans le travail, qu’éprouvent les hommes de se 
dire quelque chose (Léontiev, 1976, p. 78)  
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l’activité, l’orienter et caractériser son évolution. La première unité correspond au résultat 
visé, au but conscient et surtout la représentation que s’en font les sujets. Cette unité recouvre 
donc l’aspect intentionnel ; cette unité a une fonction d’orientation de l’action. La deuxième 
unité correspond aux conditions concrètes de la réalisation, aux “actions” et opérations, 
moyens et procédés nécessaires à mettre en oeuvre pour parvenir au but fixé ; cette unité a une 
fonction de réalisation de l’action. La troisième unité correspond aux raisons qui incitent le 
sujet à s’engager dans l’activité, ce sont les motifs de l’activité ; cette unité a une fonction 
d’incitation de l’action. Cette troisième unité est fondamentale, absente de la théorie 
piagétienne51, elle constitue le principal moteur de l’activité pour Léontiev52, comme pour 
Vygotski et Wallon d’ailleurs. En effet, à but identique et à compétences égales, les résultats 
seront grandement différents, et le plaisir et la satisfaction personnelle également, selon la 
nature des motifs. Ainsi dans son analyse de l’activité, Léontiev distingue d’abord les motifs, 
puis il analyse les opérations qui permettent d’atteindre les buts. Mais cette analyse n’a pas 
pour but principal d’identifier les trois unités, ce sont surtout les rapports entre ces unités qui 
intéressent Léontiev. Ces trois rapports définissent trois niveaux de régulation de l’activité qui 
vont orienter l’activité et permettre son développement. Le premier niveau est l’efficacité de 
l’activité, et correspond au rapport entre le résultat obtenu et le but visé. Ce niveau de 
régulation n’intervient pas seulement a posteriori, il y a des réajustements au cours de 
l’effectuation de l’action. Le deuxième niveau est l’efficience, et correspond au rapport entre 
le but et les moyens mis en œuvre pour y parvenir, tous les modes opératoires ne se valent 
pas. Le troisième niveau est le sens de l’activité, et correspond au rapport entre le motif et le 
résultat. Et cette question du sens de l’activité, primordiale, n’est pas ce que l’on entend 
couramment par sens. Il est courant d’entendre dire “il faut que ce qui est enseigné fasse sens” 
ou “il faut que “les élèves y trouvent du sens.” Cela signifie bien souvent que les élèves 
doivent déjà avoir rencontré la situation en question, qu’elle doit leur être familière, qu’elle ne 
doit pas présenter de l’inconnu. L’école ne devant pas être “éloignée” des préoccupations des 
élèves. 53 Or la question du sens de l’activité renvoie à tout autre chose, à des questions du 
type : « Quel sens trouvent-ils à apprendre ? C’est-à-dire, pourquoi vont-ils apprendre, ou ne 
pas apprendre? » Et encore « Quel sens cela a-t-il pour eux d’apprendre telle ou telle chose ? 
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 Le facteur affectif n’est considéré que comme un plus dans la théorie piagétienne, qui rend les choses plus 
faciles, ou au contraire plus difficile, ce n’est en tout cas qu’un contexte.  
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 Ce résumé de la théorie de l’activité de Léontiev est fortement influencé, fort probablement, par la 
présentation qu’en fait Jean Bernardin, entendue en plusieurs occasions.  
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 La question du sens renvoie plutôt au rapport au savoir. Rappelons comment Charlot, 
Bautier & Rochex définissent deux rapports au savoir, le rapport identitaire et le rapport 
épistémique. Le rapport au savoir peut être défini comme un rapport à des processus (l’acte 
d’apprendre), à des situations d’apprentissage et à des produits (les savoirs comme 
compétences acquises et comme objets institutionnels, cultuels et sociaux). Il est relation de 
sens et relation de valeur : l’individu valorise ou dévalorise les savoirs en fonction du sens 
qu’il leur confère. Le rapport au savoir peut se décrire sur deux registres non exclusifs l’un de 
l’autre : le registre identitaire et le registre épistémique, lesquels sont présents chez chaque 
élève sous des formes diverses, différenciées et différenciatrices. Le rapport identitaire 
correspond à la façon dont le savoir prend sens par référence à des modèles, à des attentes à 
des repères identificatoires. La relation de sens entre l’individu et le savoir s’enracine dans 
l’histoire en devenir du sujet (à l’insu de celui-ci dans une large part). Le rapport épistémique 
se définit lui en référence à la nature de l’activité que le sujet met sous les termes apprendre et 
savoir : apprendre c’est faire quoi ? Quel type d’activité est impliqué ? Le rapport épistémique 
est cette relation de l’individu à la nature même de l’acte d’apprendre et au fait de savoir 
(Charlot, Bautier & Rochex , 1992, école et savoir dans les banlieues et ailleurs, p. 31 & 32).  
En tout cas, c’est le sens qui domine l’analyse de l’activité, et c’est le sens qui fait que 
la subjectivité de l’individu est engagée dans l’activité. Ce sont ces trois niveaux de 
régulation, ces rapports et ces tensions entre ces trois unités de l’activité, qui orientent et 
réalisent son développement, permettant ainsi le développement de l’individu. C’est donc 
pour Léontiev l’activité qui transforme le sujet. Toutefois il y a encore deux autres points de 
la théorie de Léontiev sur lesquels nous nous appuyons pour nos propositions. Le premier 
point est relatif au développement de l’activité. Pour Léontiev, il y a développement de 
l’activité lorsque l’action se transforme en opération, lorsque la conquête de nouveaux 
moyens élargit le champ des possibles et permet de se fixer de nouveaux buts. C’est ainsi 
l’activité elle-même qui peut créer de nouveaux besoins et de nouveaux désirs d’agir, ce qui 
va à l’inverse de l’opinion courante dans le milieu enseignant qui veut que, pour qu’un sujet 
se lance dans une activité, il faut déjà qu’il en ait “très envie”, ce qui entraîne de la part des 
enseignants la recherche des “situations déclenchantes”, introductions circonstanciées 
justificatives, évitant de rentrer de plain-pied dans un sujet afin de prendre en compte “le 
problème de la motivation”. On retrouve d’ailleurs ici l’équivoque sur le sens rappelée plus 
haut. Or, l’activité peut elle-même en se développant, non seulement automatiser certaines 
actions et opérations, comme c’est le cas pour l’apprentissage par l’action, mais aussi se 
donner de nouveaux buts, car le résultat de l’action primitivement engagée arrive à prendre 
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plus d’importance que le motif initial qui l’a provoquée. Ainsi vont ainsi se former “en 
retour” de l’activité, de nouveaux buts et également de nouveaux motifs, nouveaux motifs 
cette fois-ci assez puissants pour que, combinés à des moyens mieux maîtrisés, ils puissent 
permettre d’atteindre ces nouveaux buts55, et c’est ce que nous recherchons56. Le 
développement de l’activité est un point fondamental pour nos propositions, nous permettant 
d’atteindre les objectifs scientifiques que nous nous sommes fixés, en particulier modélisation 
et problématisation. Le développement de l’activité est donc un aspect important de la 
professionnalité enseignante. L’enseignant doit en effet être capable d’analyser ce qui se joue 
dans l’activité pour orienter le développement de l’activité des élèves selon les objectifs 
éducatifs recherchés. Et tout cela sur dans l’instant, en prise directe avec l’observation qu’il 
fait de l’activité de ses élèves. C’est en fait une régulation de son activité enseignante, la 
professionnalité étant dans ce cas très différente de celle qui consiste à exposer des contenus 
tout élaborés, et/ou à suivre un déroulement prévu à l’avance. Reprenons une des 
caractéristiques majeures, d’après Perrenoud, de l’enseignant professionnel : face à l’imprévu, 
le professionnel n’est pas démuni, le professionnel aborde des problèmes dont la solution 
n’est pas forcément connue, le professionnel est sensé réunir les compétences du concepteur 
et de l’exécutant, il identifie le problème, le pose, imagine et met en œuvre des solutions, 
assure le suivi. S’il ne connaît pas d’avance la solution des problèmes qui se présentent dans 
sa pratique, il doit alors les construire “sur le vif” (Perrenoud 2001). Il nous semble 
effectivement que là, dans notre cas, l’enseignant doit identifier et résoudre des problèmes en 
situation, que nous avons donc affaire à un enseignant professionnel. Un souci constant, lors 
des activités à visée d’éducation scientifique que nous proposons, sera d’entretenir et 
développer l’activité des enfants dans des situations ouvertes. Car un autre objectif, 
totalement corrélé au précédent, est d’éviter absolument de placer les élèves en situation 
d’exécution d’une consigne ou d’une simple effectuation de tâche. Nous cherchons, pour 
notre projet d’éducation scientifique, à fonder une activité en classe au sens de Léontiev : il 
faut veiller à échapper à l’activisme, ainsi qu’à une activité des élèves qui ne serait qu’un 
ensemble d’activités prescrites par l’enseignant. Nous entendons par activisme à la fois un 
déploiement d’activités corporelles pratiquées pour elles-mêmes, déploiement qui peut être 
plus ou moins intense, et un cortège d’actions, pilotées uniquement ou essentiellement par une 
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logique du faire, c’est-à-dire une logique fondée sur une doxa de type “il faut faire pour 
apprendre”, sans différencier “faire pour apprendre” et “apprendre à faire” et où le faire ne va 
pas plus loin que l’exécution de tâches prescrites. L’activisme est donc pour nous de l’action 
pour l’action, les deux éléments évoqués, déploiement de mouvements corporels et séries de 
tâches à exécuter, pouvant en plus être combinés. Nous pouvons dire qu’il y a 
activisme quand une importance excessive est octroyée au faire aux dépens de l’activité 
intellectuelle, quand l’activité est réduite à l’expression extériorisée de l’action, au 
mouvement du corps, au résultat matériel de la tâche, effaçant ainsi le fait que l’activité est 
aussi pensée, et mouvement de pensée, qu’elle est réflexion. Car l’activité est aussi activité 
mentale, activité intellectuelle. Dans tous les cas il y a un travail à effectuer, qui n’est pas que 
physique, qui ne se réduit pas à faire la tâche demandée, qui ne s’attache pas qu’à l’apparence 
du produit fini. Nous en arrivons ainsi, au dernier point que nous reprenons à Léontiev pour 
nos propositions : le rapport entre activité physique pratique et activité intellectuelle. Car à 
l’école maternelle il s’agit de faire57 des choses dans le but d’apprendre et non dans le but de 
faire.  
Léontiev montre comment c’est précisément la communauté de structure entre 
l’activité intérieure théorique et l’activité extérieure pratique qui permet à leurs éléments 
structuraux de passer les uns dans les autres, l’activité intérieure incluant toujours des actions 
et opérations extérieures et l’activité extérieure incluant des actions et opérations intérieures 
de pensée.58 Progressivement l’activité en tant que lien pratique entre le sujet et le monde 
environnant devient activité mentalisée. Léontiev décrit en détail comment l’appropriation de 
la pensée et de la connaissance humaine se réalise par transformation des actions extérieures 
en action intérieures, intellectuelles. Ainsi au départ les activités sont pratiques : « Les 
opérations se forment pour la première fois en tant qu’actions et ne peuvent apparaître sous 
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 “Si l’on n’y prend garde les élèves, dès leur entrée à l’école, sont plus aisément dans l’action “spontanée” 
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finalité d’apprentissage et sans la mobilisation cognitive supposée. N’identifiant pas les taches en termes d’objet 
d’apprentissage et des avoirs à s’approprier, n’allant pas au delà de la réalisation de la tâche au plus près de la 
matérialité de celle-ci, ils “omettent” ainsi de réfléchir pour faire.”  
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pratique qui permet à leurs différents éléments structuraux de passer – et ils passent réellement- les uns dans les 
autres ; ainsi l’activité intérieure inclut toujours des actions et des opérations extérieures tandis que l’activité 
extérieure inclut des actions et opérations intérieures de pensée. /… Ce qu’il y a en commun entre l’activité 
pratique extérieure et l’activité intérieure théorique ne se limite pas seulement à leur communauté de structure. 
Elles relient toutes les deux l’homme à son environnement./…./ Survenu à une étape historique précise, //.. a 
entraîné une opposition entre activité mentale intérieure et activité pratique, puis un rapport de rupture entre 
elles. Mais ce rapport n’est ni universel ni éternel…/.. il est psychologiquement possible de parvenir à un union 
équilibrée de ces deux formes d’activité que l’histoire avait isolées. Léontiev, 1972, p. 110.  
 87 
une autre forme. Les opérations conscientes se forment d’abord comme des processus visant 
un but. Et peuvent seulement acquérir ensuite la forme de pratiques automatisées. Les modes 
opératoires doivent être appris. Ils peuvent alors entrer dans des actions plus complexes. En 
se routinisant ils peuvent servir des buts plus larges dont ils deviennent alors les moyens. En 
s’automatisant les actions deviennent des opérations, des savoir-faire sortant de la sphère des 
processus conscientisés. [...] Pour un expert les différents buts ne se distinguent plus dans la 
conscience, dans la conscience il n’y a qu’un seul but le final, cela signifie qu’il maîtrise les 
opérations motrices qu’exige ce but final, il en va tout autrement du novice qui doit se donner 
des buts successifs avec une progression-succession d’actions conscientes. »59 Cette 
transformation de contenu conscient en contenu inconscient et inversement, qui se produit en 
liaison avec la modification de la place occupée par ce contenu dans la structure de l’activité, 
est le processus qui correspond à une forme de déplacement des motifs vers les buts et à leur 
conscientisation. Léontiev considère, comme Vygotski, que le langage joue un rôle dans la 
planification et l’orientation de l’action, mais il est le premier semble-t-il à considérer le 
langage comme une activité, et à parler “d’actions verbales” comme de l’aspect théorique de 
l’activité60. Il pose que la séparation de la fonction théorique, cognitive de la parole, de sa 
fonction de communication proprement dite, constitue un pas nouveau, et transforme la parole 
en activité autonome. « Evidemment l’activité idéelle intérieure est profondément originale et 
qualitativement particulière. Elle n’en demeure pas moins une véritable activité. Le travail 
intellectuel est donc un travail, bien que sa forme soit particulière. [...] …la question de 
savoir s’il faut considérer la pensée et les autres types de processus intérieurs “idéels” 
comme des formes de l’activité humaine ou autrement constitue le véritable problème 
essentiel. »61 Il précise même comment il est possible de faire apprendre aux enfants une 
action intellectuelle, « Quand il s’agit d’actions intérieures intellectuelles, actions se 
rapportant aux phénomènes idéels, le processus est plus complexe. Tout comme l’influence 
des objets humains, l’influence des concepts, des connaissances, n’est pas en soi apte à 
provoquer chez l’enfant des réactions adéquates : en effet l’enfant doit auparavant se les 
approprier. Pour ce faire l’adulte doit construire activement ces actions chez l’enfant, mais 
contrairement aux actions extérieures, les actions intérieures ne peuvent être créées 
directement de l’extérieur. [...]On ne peut ni la montrer (l’action intellectuelle) ni la voir, ni 
intervenir directement sur sa réalisation. C’est pourquoi pour construire chez l’enfant une 
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 Léontiev, 1972, p. 95.  
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 Les actions verbales : c’est le fait que la parole est incluse dans l’activité collective des hommes qui détermine 
sa fonction. Elle réalise donc un certain contenu. Quel est donc le contenu d’activité qui peut être réalisé dans 
des actions verbales ? Evidement ce ne peut être qu’un contenu qui concerne la planification, l’organisation et la 
direction de l’activité… Phase préparatoire de l’activité pratique de travail qui constitue son aspect théorique. 
Léontiev ,1972, p. 106.  
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 Léontiev, 1972, p. 108 & 109.  
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nouvelle action intellectuelle, [...] il faut la lui présenter initialement comme une action 
extérieure, il faut l’extérioriser. L’action intérieure se constitue d’abord sous la forme d’une 
action extérieure développée. Par la suite, après une transformation progressive, elle 
s’intériorise c’est-à-dire se transforme en action intérieure, se déroulant entièrement dans 
l’esprit de l’enfant. » « Ainsi, l’acquisition des actions mentales, qui sont à la base de 
l’appropriation par l’individu de “ l’héritage” des connaissances et concepts élaborés par 
l’homme, suppose nécessairement que le sujet passe d’actions déployées à l’extérieur à des 
actions situées sur le plan verbal, puis à une intériorisation progressive de ces dernières. Le 
résultat de ces actions acquiert le caractère d’opérations intellectuelles resserrées, d’actes 
intellectuels. » 62 Il s’agira donc pour nous de “fonder l’activité”, c’est-à-dire, de concevoir 
des situations scolaires où l’activité collective va se développer sous le contrôle de 
l’enseignant, et, de motifs en buts nouveaux et successifs, grâce à un jeu l’alternance 
d’activités pratiques et d’activités langagières, l’activité va amener les élèves à s’approprier 
les pensées et concepts propres aux humains, avec en plus dans notre cas, puisque nous visons 
une éducation scientifique, une interrogation forte faite au milieu physique environnant. Nous 
avons fondé sur ce point nos propositions d’activités : les activités sont collectives, le rapport 
aux phénomènes naturels est médiatisé par le groupe, un enfant ne se retrouve pas seul avec 
ses propres ressources, à interagir avec les phénomènes de la nature et à tenter de les 
interpréter. Ressources acquises par ailleurs exclusivement dans son milieu familial puisqu’il 
s’agit d’un enfant à l’école maternelle. Or, c’est au contraire pensons-nous le rôle de l’école 
d’apprendre à tous les enfants des pratiques d’investigation et des pratiques langagières, qui 
ne sont pas celles de la maison et du quotidien. Ceci constitue donc une grande rupture avec 
les pratiques habituelles où, nous l’avons vu63, les pratiques dominantes sont des 
fonctionnements par atelier, atelier où chaque enfant a une tâche individuelle à réaliser, la 
même que son voisin, mais qu’il a à faire tout seul. Cette forme de travail collectif est donc de 
fait un individuel masqué. De plus, souvent seul le résultat de la tâche est validé, sans analyse 
réflexive et discursive sur les processus engagés. Il en va de même pour les activités “sur 
fiche”, support on l’a vu extrêmement majoritaire dans les classes maternelles aujourd’hui, 
activités où chaque enfant se retrouve également seul devant une tâche à accomplir, avec à 
nouveau le plus souvent une centration sur la tâche réalisée, sur le produit fini, sans demande 
de conscientisation des processus. Les activités que nous tenterons de mettre en place sont à 
l’opposé des activités constituant les pratiques dominantes actuelles.  
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Conclusion sur le rôle de l’action et de l’activité dans l’apprentissage.  
Nous reprendrons pour conclure cette phrase de JY Rochex : « Activité et action se 
distinguent sans jamais être séparées l’une de l’autre, une même action peut avoir des motifs 
très différents d’un sujet à l’autre, voire d’une circonstance à l’autre pour un même sujet. 
Inversement un même motif peut se concrétiser dans des buts différents engendrant des 
actions différentes. Actions et opérations ne coïncident pas non plus, le but de chaque action 
peut être atteint par différents modes opératoires, plus ou moins économiques. »64 
Si nous choisissons de nous appuyer essentiellement sur la théorie de l’activité plutôt que 
celle de l’apprentissage par l’action, c’est avant tout parce que la théorie de l’activité donne 
doublement sa place au sujet. Premièrement en considérant le sens, qui implique le sujet dans 
une activité, ses raisons de s’engager dans un apprentissage. Deuxièmement, en considérant le 
sujet comme un être social avant tout, mettant en corrélations étroites les relations 
interindividuelles et l’appropriation des connaissances qui forment l’héritage humain. La 
théorie de l’activité s’accorde avec une théorie de la connaissance où le savoir n’a pas pour 
origine des objets eux-mêmes ou la relation entre des objets, ni l’interaction d’un individu 
avec ces objets, mais une origine humaine historico-culturelle dont le vecteur principal est le 
langage. Le langage n’y est pas seulement considéré comme un moyen de communication, 
mais envisagé comme un moyen de la conscience65 et de la pensée, dès l’âge qui nous 
intéresse. La théorie de l’activité implique que les activités soient collectives, puisque seules 
les interactions interindividuelles peuvent permettre in fine l’appropriation individuelle de la 
pensée et des concepts historiquement construits.  
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VII- 3- Formation des concepts chez l’enfant. 
Vygotski fait une analyse très fine, et très volumineuse, du développement des 
concepts, précisant le cas des concepts quotidiens, aussi appelés spontanés, car ce sont ceux 
que les enfants développent spontanément dans leur activité concrète quotidienne, et le cas 
des concepts scientifiques66. Ceux-ci sont appris à l’école, d’une part introduits théoriquement 
par leur définition verbale, mais surtout introduits directement en prise avec les relations 
qu’un concept entretient avec les autres concepts du même champ. Nous ne retiendrons de son 
immense travail sur la formation des concepts que quelques points majeurs, pour les utiliser 
très concrètement dans nos propositions d’activités.  
Le premier point fondamental que nous prendrons en compte est le fait que la pensée 
conceptuelle se développe. Après avoir montré la différence de nature entre concept 
scientifique et concept quotidien, Vygotski pointe également la différence dans leur 
développement, mais pour finalement dévoiler que cette différence de développement vient en 
fait du mode d’éducation67, et que loin d’être opposé, comme une première vision rapide en 
donne l’impression, la structure des concepts quotidiens et scientifiques est commune, et que 
leur développement aurait intérêt à être complémentaire. Le développement des concepts 
scientifiques et le développement des concepts spontanés forment en fait un seul et même 
développement dont il s’agit de saisir l’unité. Il y a influence réciproque des uns sur les 
autres. En effet, l’introduction des concepts scientifiques aide au développement des concepts 
quotidiens en les structurant, en poussant à la généralisation, en introduisant un regard 
réflexif ; et réciproquement un concept scientifique ne peut se développer que si les concepts 
quotidiens correspondants sont suffisamment développés. Vygotski analyse les faiblesses 
liées au développement scolaire des concepts scientifiques, ce qui nous laisse à penser (cela 
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qu’il s’agit de tenter d’employer à bon escient la connaissance assimilée. » Vygotski, 1934/1985, p. 210- 212.  
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reste implicite chez Vygotski) qu’une autre approche pour l’introduction des concepts 
scientifiques à l’école serait plus efficace. Nous reprenons donc là son analyse, et, après avoir 
regardé ce qu’il en est actuellement en France à l’école par rapport à ce que disait Vygotski, 
nous proposerons, en s’appuyant sur ses résultats, une alternative pour l’enseignement. 
Reprenons donc très brièvement les analyses de Vygotski sur ces deux types de concepts et 
leur développement, afin d’étayer nos propositions de changement. « La faiblesse de concepts 
quotidiens se manifeste par une incapacité à l’abstraction, une inaptitude au maniement 
volontaire ; ce qui domine dans ces conditions c’est leur utilisation incorrecte. La faiblesse 
du concept scientifique c’est son verbalisme, qui constitue le principal danger pour son 
développement. C’est son insuffisante saturation en concret ; sa force est dans la capacité 
qu’a l’enfant d’utiliser volontairement sa « disponibilité à l’action. » 68 Soulignons ici que 
Vygotski insiste déjà sur le fait que le point fort chez le jeune enfant est la propension à 
l’action. La force et la faiblesse des concepts quotidiens diffèrent de celles des concepts 
scientifiques. Ce qui fait la force du concept quotidien, qui a suivi un long processus de 
développement et qui est gorgé de contenu empirique s’avère être le point faible du concept 
scientifique et inversement ; ce qui fait la force d’un concept scientifique est le point faible du 
concept quotidien (Vygotski, 1934/1985, p. 284). On peut dire que la force des concepts 
scientifiques c’est leur caractère conscient et volontaire. Les concepts quotidiens sont forts, 
eux, dans la sphère de l’application concrète spontanée dont le sens est déterminé par la 
situation, dans la sphère de l’expérience et de l’empirisme, dans la sphère du personnel et du 
concret (Vygotski, 1934/1985, p. 287). La faiblesse des concepts scientifiques c’est que 
l’enfant n’est pas en mesure de les faire fonctionner dans une situation concrète. Il y a dualité 
entre les concepts quotidiens que l’enfant forme spontanément par une généralisation à partir 
du concret et les concepts scientifiques formés à partir de l’abstrait où il faut prendre 
conscience des concepts eux-mêmes et non plus seulement de leurs objets. La caractéristique 
du concept scientifique étant qu’il est en rapport avec d’autres concepts, c’est-à-dire inclus 
dans un système de concepts. Le développement d’un concept scientifique commence 
habituellement par un travail sur le concept en tant que tel, par sa définition verbale, par des 
opérations qui impliquent un emploi non-spontané de ce concept. Or les concepts 
scientifiques ne peuvent pas être assimilés sous une forme toute prête, ils se développent eux 
aussi (Vygotski, 1934/1985, p. 208). En fait, il ne devrait pas y avoir « deux trajectoires 
distinctes, mais des processus d’interaction constants entre les deux types de concepts » Il y a 
un « processus unique de formation des concepts qui s’effectue dans des conditions internes 
et externes différentes, concepts de nature unique et non pas lutte entre deux formes de pensée 
qui s’exclueraient mutuellement. L’apprentissage scolaire doit se révéler l’une des sources 
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fondamentales du développement des concepts enfantins. [...] Le développement des concepts 
spontanés et celui de concepts scientifiques sont, nous devons le présumer, des processus 
étroitement liés qui exercent l’un sur l’autre une influence constante. D’une part -tel est le 
prolongement que nous devons donner à nos hypothèses- le développement des concepts 
scientifiques doit immanquablement prendre appui sur un certain niveau de maturation des 
concepts spontanés, qui ne peuvent être dépourvus d’intérêt pour la formation des concepts 
scientifiques, pour la seule raison déjà, que, comme l’expérience immédiate nous l’enseigne, 
le développement des concepts scientifiques ne devient possible que lorsque les concepts 
spontanés de l’enfant ont atteint un niveau déterminé, caractéristique du début de l’âge 
scolaire.”69 Vygotski revient de façon récurrente à cette idée de nécessaire complémentarité 
entre le développement des deux types de concepts, ainsi il dit plus loin : « Si le 
développement du concept scientifique et celui du concept quotidien suivent des voies 
opposées, ces deux processus sont cependant liés l’un à l’autre par des rapports internes très 
profonds. Le développement d’un concept quotidien doit atteindre un certain niveau pour que 
de manière générale l’enfant puisse assimiler un concept scientifique et en prendre 
conscience. L’enfant doit être parvenu dans ses concepts spontanés jusqu’au seuil au-delà 
duquel de manière générale la prise de conscience devient possible. [...] Le concept quotidien 
qui a suivi un long processus de développement de bas en haut a frayé une voie à la 
germination ultérieure du concept scientifique vers le bas, puisqu’il a créé une série de 
structures indispensables pour qu’apparaissent les propriétés inférieures et élémentaires du 
concept. »70 Vygotski choisit donc la métaphore agricole, les concepts quotidiens sont 
présentés comme le terreau et les racines des concepts scientifiques. Les concepts 
scientifiques pourront seuls assurer le total développement des concepts quotidiens en 
permettant à l’enfant de comprendre autrement ses connaissances particulières. Nous 
reprendrons cette position : sans développement important des concepts quotidiens le concept 
scientifique ne peut exister, présenté à l’écolier de sept ans, il ne s’agira alors que de 
verbalisme.  
Il nous paraît donc nécessaire qu’une connaissance empirique et concrète soit 
travaillée en préscolaire pour qu’un travail réel sur la conceptualisation soit fait à l’âge 
scolaire (sept ans). Sans cela l’enseignement ultérieur risque fort d’être vain, car sans racines, 
sans supports. Ce travail, s’il doit précéder le travail scolaire, doit aussi être différent, il ne 
s’agit pas de projeter sur l’éducation préscolaire le même type de travail que celui fait à l’âge 
scolaire, en plus simple, il ne s’agit pas de faire du scolaire en plus précoce, il s’agit d’une 
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préparation indispensable au scolaire. Propédeutique donc, pas au sens courant, mais bien au 
sens classique, il ne s’agit pas d’un entraînement à un type de travail scolaire, il s’agit bien 
d’un enseignement préparatoire, qui pose les bases, les fondations, les fondements, en tant que 
condition sine qua non. Mais, à l’école maternelle nous ne nous limiterons pas à faire éclore 
un grand nombre de concepts quotidiens, car il faut aussi assurer leur développement. Pour 
cela il faudra déjà aller dans le sens d’un travail réflexif, d’un effort de généralisation en 
tentant systématiquement, une fois que la situation contextuelle est maîtrisée concrètement, de 
s’en détacher, de la mettre en discours, d’aller au-delà.  
Cet aspect, le fait que le développement des concepts quotidiens soit nécessaire à 
l’enracinement des concepts scientifiques, leur complémentarité, leur influence réciproque, 
constitue le second point que nous reprenons à Vygotski.  
Le troisième point que nous lui empruntons est au contraire fondé sur leur similitude. 
Il ne faut, en effet, pas perdre de vue la structure commune des deux types de concepts, entre 
autress cet aspect commun essentiel : il n’y a pas de conceptualisation sans mot. « Le 
processus de formation des concepts n’est pas réductible aux associations, à l’attention, à la 
représentation, au jugement [...] Le concept est impossible sans les mots, la pensée 
conceptuelle est impossible sans la pensée verbale ; l’élément nouveau, l’élément central de 
tout ce processus qu’on est fondé à considérer comme la cause productive de la maturation 
des concepts est l’emploi spécifique du mot, l’utilisation fonctionnelle du signe comme moyen 
de formation des concepts. »71 Il s’agira donc pour nous de concevoir des activités langagières 
dans le cadre des “activités scientifiques”, des activités langagières qui permettent la 
conscientisation de ce qui a été vécu empiriquement, mais pas des activités langagières à la 
place des “activités scientifiques”, auquel cas nous retomberions dans ce qui a déjà été 
dénoncé (le pur verbalisme).72 « Au moment où l’enfant apprend pour la première fois la 
signification d’un mot nouveau pour lui le processus de développement du concept loin de 
s’achever ne fait que commencer. »73 La systématisation et la prise de conscience ne peuvent 
être apportées du dehors par rapport aux concepts enfantins, ce qui évincerait leur mode de 
formation, « cela implique l’existence de concepts enfantins suffisamment riches et 
développés sans lesquels l’enfant ne dispose pas de ce qui doit être l’objet de sa prise de 
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conscience et de la systématisation. »74 « Ce qui est le plus essentiel dans le concept, c’est son 
rapport avec la réalité, qui n’est pas étudié quand on s’efforce d’aborder la signification d’un 
mot par un autre mot. »75 D’un bout à l’autre de ses ouvrages Vygotski tente de repenser la 
psychologie à la lumière de la dialectique matérialiste, il insiste donc sur le fait de se placer 
systématiquement du point de vue de la pratique, de l’activité sociale de l’Homme, de son 
activité concrète, il fait une place centrale aux activités réelles dans toutes leurs dimensions.  
Vygotski propose aussi quelque chose de très étonnant pour son époque, « La 
formation de concept s’effectue toutes les fois dans le processus de résolution de problème. 
C’est seulement en tant qu’il résulte de la résolution de problème qu’un concept apparaît. »76 
Mais il ne développera pas cette idée, qui est pour nous fondatrice, puisque nous nous 
intéressons essentiellement à l’éducation scientifique. Aussi nous reprenons cette idée avec 
Bachelard plus qu’avec Vygotski.  
Bien sûr, les deux registres qui viennent d’être évoqués, activité collective et 
développement des concepts, ne sont pas indépendants et doivent interpeller fortement 
l’éducation scolaire, pour Vygotski cela se fait par une mise en œuvre du concept de zone de 
proche développement. Pour lui, « l’assimilation d’un concept scientifique anticipe sur le 
développement, c’est-à-dire s’effectue dans une zone où les possibilités correspondantes ne 
sont pas encore venues à maturité. »77 Ce qui nous amène directement sur le point suivant 
c’est-à-dire les relations entre développement et apprentissage.  
 
Conclusion sur la conceptualisation chez l’enfant.  
Si l’on en croit les travaux de Vygotski, les concepts scientifiques ne peuvent se 
développer que si les concepts quotidiens du même champ ont été suffisamment gorgés 
d’empirique. Réciproquement l’introduction de concepts scientifiques fera évoluer les 
concepts quotidiens. Il faut donc chercher à développer les concepts quotidiens au maximum, 
avant le début de la scolarité, pour affermir les deux types de concepts, ce qui pourra assurer 
une bonne conceptualisation à terme. Sachant que la faiblesse du concept quotidien c’est son 
incapacité à l’abstraction et que la faiblesse du concept scientifique c’est son verbalisme, son 
insuffisante saturation en concret, sachant que la force des uns est la faiblesse des autres. On 
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voit donc un chemin tout tracé pour l’école maternelle : saturer en concret sans se limiter à 
l’empirique, mais commencer à structurer, à décontextualiser, à généraliser le concept 
quotidien, pour anticiper ce que sera le concept scientifique.  
 
VII- 4. Relations entre apprentissage et développement intellectuel.  
Pour ce qui est de l’apprentissage scolaire, Vygotski s’oppose aux théories qui, comme 
la théorie piagétienne, considèrent l’apprentissage scolaire et le développement comme deux 
processus non interdépendants. Dans ces théories, seul l’apprentissage apparaît comme 
dépendant du développement : pour apprendre correctement il faut que l’enfant ait atteint le 
niveau de maturation et de développement requis pour l’apprentissage en question78. Piaget, et 
ensuite l’école piagétienne, ne croyait pas, ou très peu, en l’influence de l’éducation sur le 
développement. Par contre, l’école aurait tout intérêt à considérer de plus près le 
développement de l’enfant pour plus d’efficacité. Vygotski va défendre la thèse opposée, 
soutenant que l’apprentissage précède le développement, car ses recherches79, expérimentales, 
le prouvent80. Il déclare que « l’apprentissage n’est valable que s’il devance le 
développement. Il suscite alors, fait naître toute une série de fonctions qui se trouvent au 
stade de la maturation, qui sont dans la zone de proche développement. » Et « La pédagogie 
doit s’orienter non sur l’hier mais sur le demain du développement enfantin », ainsi que « le 
seul apprentissage valable pendant l’enfance est celui qui anticipe sur le développement et le 
fait progresser. »81 Vygotski fait remarquer que tout enseignement exige de l’enfant plus qu’il 
ne peut donner à ce moment-là, que l’école oblige ainsi l’enfant à dépasser ses propres 
limites. Mais il souligne également qu’enseigner à l’enfant ce qu’il n’est pas capable 
d’apprendre est aussi stérile que de lui enseigner ce qu’il sait déjà faire tout seul. L’enfant 
apprend ainsi en faisant non pas ce qu’il ne sait pas encore faire, mais ce qu’il ne sait pas 
encore faire tout seul, il va pouvoir apprendre ce qui lui est accessible en collaboration avec 
l’enseignant ou ses pairs. Il souligne fortement cette possibilité de s’élever dans la 
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collaboration avec quelqu’un de niveau intellectuel supérieur. Ce que l’enfant sait faire avec 
quelqu’un est la clef de la dynamique qui permet à l’enfant de passer à de ce qu’il ne sait pas 
faire à ce qu’il va savoir faire. Pour déterminer le niveau présent du développement on utilise 
ce que l’enfant sait faire tout seul, on se base sur les fonctions parvenues à maturité. En 
collaboration l’enfant peut faire plus que ce qu’il peut faire tout seul, mais pas infiniment 
plus, seulement dans certaines limites. Ces limites sont celles de la zone de proche 
développement82. C’est ainsi qu’il définit ce concept, qui n’a été qu’assez récemment repris 
en didactique, de zone proximale de développement83. Cette zone correspond à un espace 
doublement borné, la limite inférieure est ce que l’enfant sait faire seul et la limite supérieure 
ce que l’enfant sait faire avec l’aide d’autrui, dans la collaboration. Cette zone était d’ailleurs 
déjà repérée par De Vries et Montessori84 comme “période sensible”, car période où 
l’organisme est particulièrement sensible à certaines influences. C’est dans cette zone 
recouvrant la réussite en collaboration, que doivent intervenir enseignement et apprentissage. 
« La recherche montre que la zone de proche développement a une signification plus directe 
pour la dynamique du développement intellectuel et la réussite de l’apprentissage que le 
niveau présent de leur développement. »85 Vergnaud est un des premiers didacticiens des 
mathématiques à reprendre Vygotski, et déclare « cette question est d’une importance 
fondamentale et provoque un changement décisif de toutes les théories qui traitent des 
rapports entre développement et apprentissage à l’âge scolaire. Elle met notamment en 
question la manière traditionnelle de poser le problème des mesures pédagogiques à prendre 
sur la base du diagnostic du développement. [...] La théorie de la zone proximale de 
développement se traduit par une formule qui est exactement contraire à l’orientation 
traditionnelle : le seul bon enseignement est celui qui précède le développement. »86 
Vergnaud souligne que dans les études empiriques on ne sait pas dissocier développement et 
apprentissage, alors que, de fait, la zone proximale de développement est une zone proximale 
d’apprentissage. Comme il n’y a pas de développement sans apprentissage, et 
réciproquement, les deux concepts sont distincts sur le plan théorique mais pas sur le plan 
empirique.  
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Mais on trouve aussi chez Vygotski une seconde définition de cette zone, 
correspondant à une évolution interne, et peu étudiée jusqu’à présent. Bernard Schneuwly 
(1994) puis Michel Brossard (1999) s’en sont néanmoins préoccupés, et traduisent alors 
l’expression par “zone prochaine de développement”. Il ne s’agit plus de l’efficacité de 
l’enseignement mais du fait que l’éducation restructure de manière fondamentale toutes les 
fonctions, réoriente le développement. Le bon apprentissage est non seulement celui qui 
anticipe mais aussi celui qui réoriente et provoque le développement. C’est ainsi que si l’on 
tente d’apprendre à parler à un enfant de trois ans, au lieu d’un an et demi habituellement, il 
n’apprendra pas mieux mais moins bien, pourtant toutes ses capacités perceptives sont plus 
développées. Il semble que si certains développements sont déjà trop engagés, il n’y a plus 
assez de plasticité pour permettre un bon apprentissage. On retrouve ainsi les deux limites de 
la zone proximale de développement mais avec une autre signification : s’il y a trop 
d’immaturité, l’apprentissage ne peut pas même commencer, si le développement est trop 
avancé les apprentissages ne peuvent plus le réorienter. Il faut donc pour un apprentissage le 
plus efficace, apprendre quand les fonctions psychiques sont immatures, mais pas trop, quand 
elles peuvent encore être réorientées par l’apprentissage dans des directions qu’elles 
n’auraient sinon pas prises. Nous devons, de plus, tenir compte de ce fait : s’il y a des rapports 
entre apprentissage et développement à tous les âges, chaque âge est caractérisé par un rapport 
particulier. Jusqu’à trois ans l’enfant apprend en fonction des ses propres intérêts, de ses 
besoins, il détermine lui-même le programme des ses apprentissages. À l’âge scolaire le 
programme lui est proposé, Vygotski parle d’apprentissage réactif. Entre les deux se situe la 
période de l’école maternelle : l’enfant apprend mais à condition de faire sien le programme 
proposé par l’école. Vygotski parle d’apprentissage spontané-réactif (Brossard, 1999, p. 219). 
Pour ce qui nous préoccupe, nous chercherons donc à savoir s’il est plus opérant de débuter 
une éducation scientifique entre trois et six ans, période la plus sensible (avec l’adolescence) 
dans la théorie wallonienne du développement de l’enfant, ou si au contraire il vaut mieux 
commencer après sept ans, voire après douze ans, comme cela devrait être le cas si l’on 
s’appuie sur la théorie piagétienne87. On peut remarquer, que la réorientation du 
développement par les apprentissages, c’est précisément le pendant de ce qui arrive aux 
concepts spontanés au contact de concepts scientifiques. Wallon soutient d’ailleurs la même 
idée, mais sans que cela constitue une partie essentielle de l’apport de ses travaux, 
contrairement à Vygotski. « L’école maternelle est une réussite incontestable de la pédagogie 
française. Y porter atteinte d’une façon quelconque, [...] ce serait commettre une faute grave 
contre les enfants susceptibles de la fréquenter, contre les sources intellectuelles du pays les 
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plus primitives, mais aussi les plus fondamentales. [...] (puis, en évoquant les garderies 
préexistantes à l’école maternelle) Ainsi étaient gâchées des années qui peuvent être 
comptées parmi les plus prometteuses. [...] Ainsi s’écoulerait inutilisée la période de leur 
existence où s’éveille leur curiosité pour les choses et l’on sait qu’une fois passé le moment 
privilégié pour l’essor d’une fonction, les progrès manqués sont en partie irrécupérables. » 88  
 
Conclusion sur les relations entre apprentissage et développement intellectuel 
Nous retiendrons ainsi des travaux de Vygotski, quatre indications fortes pour nos 
propositions d’intervention. Premièrement, la nécessité fondamentale d’activité avec autrui, 
ce tissage indispensable de la pensée par les interactions interindividuelles, par les activités 
collectives, qui seules permettent ensuite d’arriver à une activité intellectuelle individualisée, 
intériorisée. Deuxièmement, la nécessité d’un vécu pragmatique suffisamment important pour 
que la conceptualisation soit réellement fondée, que les mots ne soient pas “creux”, vides de 
sens, mais recouvrent, expriment réellement des concepts construits en référence aux 
phénomènes explorés, en référence à des activités réellement vécues. Troisièmement, les 
activités proposées invitent chaque enfant à dépasser ses limites, lui permettant d’arriver à la 
maîtrise des difficultés nouvelles dans la collaboration, afin de les maîtriser ensuite seul, et 
permettant ainsi une optimisation de son développement. Quatrièmement, la prise en compte 
de ses travaux concernant la relation entre le langage et la pensée, ce qui nous amène à notre 
point suivant.  
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VII- 5. Le rôle du langage dans l’élaboration de la pensée enfantine.  
Il n’y a pas de conceptualisation en dehors du langage avons-nous vu. C’est une 
affirmation à considérer d’un peu plus près car les bases théoriques qui sous-tendent 
consciemment ou inconsciemment les différentes pratiques scolaires sont opposées à ce sujet. 
Dans le modèle piagétien, le langage est considéré comme un instrument de codage et de 
communication d’une pensée qui pour l’essentiel s’est constituée en dehors de lui. Pour Piaget 
le système sémiotique langagier n’intervient pas en tant que tel dans la constitution des 
signifiants, ni dans le processus de différenciation entre signifiant et signifié, ni dans 
l’élaboration de la pensée, pensée qui pour lui se forme essentiellement dans l’action. Ainsi 
dans la théorie piagétienne le développement de la pensée est essentiellement d’origine 
interne, le langage est ensuite indispensable pour échanger, confronter et affiner des pensées, 
déjà en grande partie élaborées par intériorisation de l’action individuelle entre le sujet et son 
milieu physique.  
Vygotski et Wallon, malgré des divergences sur l’analyse de l’activité langagière, vont 
au contraire tous les deux accorder au langage une place majeure, autant que celle accordée à 
l’action, pour la construction des significations et le développement mental de l’enfant. Le 
langage non seulement permet d’assurer les communications interpersonnelles mais permet la 
production de représentations, et participe à l’élaboration de la pensée. Il y a grand intérêt à se 
reporter aux travaux de Vygotski car son but était de découvrir le rapport entre la pensée et le 
mot, de comprendre les voies de passage de la pensée au mot, la réalisation et l’incarnation de 
la pensée dans le mot. Mais réciproquement d’analyser le rôle du langage dans l’élaboration 
de la pensée. Ce qui est au cœur de nos préoccupations puisque pour notre projet éducatif 
nous cherchons à utiliser au mieux le rôle de l’activité pratique et le rôle de l’activité 
langagière dans l’élaboration de la pensée enfantine. Vygotski a étudié cette question, il 
semble que beaucoup de didacticiens du français se rapportent actuellement toujours à ses 
travaux, qu’il reste une référence incontestée.  
Reprenons certaines des conclusions de Vygotski, celles dont nous allons nous servir. 
Premièrement, dans le développement ontogénique la pensée et le langage ont des racines 
génétiques totalement différentes. Deuxièmement, le développement de la pensée et celui du 
langage suivent des cours différents et sont indépendants l’un de l’autre. Troisièmement, le 
rapport entre pensée et langage n’est pas une grandeur constante tout au long du 
développement phylogénétique. Quatrièmement, dans la phylogenèse de la pensée et du 
langage nous pouvons indiscutablement constater une phase préverbale dans le 
développement de l’intellect et une phase pré-intellectuelle dans le développement du 
langage. Depuis très longtemps sont établies les racines pré-intellectuelles du langage dans le 
développement de l’enfant. Le cri, le balbutiement et même les premiers mots sont des stades 
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tout à fait évidents dans le développement du langage mais des stades pré-intellectuels. Ils 
n’ont rien de commun avec le développement de la pensée. Inversement, il existe un stade 
préverbal dans le développement de la pensée, et notamment, avant le langage, il y a la pensée 
instrumentale89 : les rudiments de réactions intelligentes sont préalables et indépendants du 
langage. Ces deux développements, développement du langage et développement de la 
pensée, suivent des cours séparés et indépendants l’un de l’autre jusqu’à un certain moment 
où ces deux cours se rejoignent, après quoi la pensée devient verbale et le langage devient 
intellectuel. Ce moment est défini par deux critères objectifs et indiscutables. Jusque vers 
deux ans, l’enfant ne parvient pas à prendre conscience de la signification symbolique du 
langage et utilise le mot comme une propriété de la chose (ce qui est également un des 
résultats des travaux de Wallon90). Avant deux ans, l’enfant ne connaît que les mots que son 
entourage lui a donnés, et rien de plus, de manière très semblable à la façon dont l’animal peut 
connaître quelques mots du langage humain, les assimiler dans des situations appropriées. 
Puis la situation est totalement, fondamentalement autre : quand il voit un objet nouveau 
l’enfant demande comment il s’appelle, il a lui-même besoin du mot et s’efforce activement 
de maîtriser le signe attaché à l’objet, signe qui sert à le nommer et à le communiquer. Le 
langage est maintenant dans la phase intellectuelle de son développement. L’enfant découvre 
la fonction symbolique du langage. L’exigence qu’à chaque objet, quelle qu’en soit la sorte, 
appartienne obligatoirement un nom peut à bon droit être considéré comme une effective –
peut être la première- pensée générale de l’enfant (Vygotski, 1934/1985, p. 111 à 129). Cette 
demande systématique du nom des choses et l’extension active et rapide de son vocabulaire 
sont les deux indices de ce passage à la fonction symbolique. Il s’agit de la « première 
conscience de la signification du langage et la volonté de s’en emparer [...] C’est à ce 
moment là que l’enfant fait la plus grande découverte de sa vie, il découvre que « chaque 
chose a un nom »”91 Comme le dit Vygotski « Pour découvrir le langage, il faut penser ! » et 
c’est « la plus grande découverte de la vie de l’enfant.»92 Wallon, tout à fait 
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indépendamment, montre exactement la même chose de son côté. « Il existe un tournant 
décisif pour tout le développement verbal, intellectuel et culturel de l’enfant. Il y a deux 
symptômes objectifs simultanés : apparition de questions sur le nom des choses, et 
accroissement brusque et par bonds du vocabulaire de l’enfant. L’extension active de 
vocabulaire, qui se traduit par le fait que l’enfant cherche lui-même le mot, et questionne s’il 
ne le connaît pas, n’a pas d’équivalent dans le développement du langage des animaux… Ce 
qui signale que l’enfant est entré dans une phase nouvelle : l’enfant passe de la fonction de 
signalisation du langage à la fonction significative. »93  
L’enfant entre à l’école maternelle juste à cette période, il est fondamental de le savoir 
et de s’en servir. Car Vygotski nous montre aussi qu’il serait faux de tenter de se représenter 
la pensée et le langage comme deux processus extérieurs l’un à l’autre, comme deux forces 
indépendantes. L’absence d’une relation originelle entre la pensée et le mot ne signifie pas 
cela, au contraire, Vygotski nous dit combien il serait dangereux de considérer ces deux 
processus comme deux éléments indépendants, autonomes et isolés, dont la réunion 
constituerait la pensée verbale (Vygotski 1934/1985 p. 320). Tout son travail montre 
comment la pensée prend forme dans le mot, mais également comment le langage permet 
l’éclosion de la pensée. Le développement de la pensée dépend du langage, des moyens de la 
pensée, de l’activité de l’expérience socioculturelle de l’enfant… La pensée de l’enfant 
dépend dans son développement de la maîtrise des moyens sociaux de la pensée, c’est-à-dire 
dépend du langage. C’est là la thèse fondamentale de son ouvrage (Vygotski 1934/1985 p. 
141). Il en est de même pour Wallon, qui explicite longuement comment le langage prend part 
à l’élaboration de la pensée. « Il ne faudrait pas croire que le langage, par sa vertu propre 
serait capable de lui faire découvrir les concepts. La pensée ne pourrait pas naître sans le 
langage, mais ne trouve pas en celui-ci sa cause. La parole est action, action sur autrui à 
propos des événements. »94 Wallon développe ce fait sous de multiples facettes, pour n’en 
citer qu’un exemple : « L’enfant reçoit de son entourage un mot. [...] L’apprentissage du 
langage le fait plus ou moins anticiper sur la connaissance et la compréhension. Il n’est pas 
une simple collection d’étiquettes où l’enfant ne puiserait que dans la stricte mesure des 
choses qu’il est déjà en état de bien concevoir. Par le vocabulaire et la syntaxe il tient en 
puissance un monde de relations [...] C’est par là qu’il est une source de connaissances ou de 
préconnaissances, par là aussi qu’il peut mettre l’enfant en difficulté lorsque l’expérience 
concrète retarde sur lui. [...]L’enfant ne peut faire autrement que de joindre à tout mot 
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qu’il entend ou qu’il emploie une représentation : telle est la condition fondamentale de la 
fonction symbolique qui en se développant le rend capable et désireux de parler. Mais ce 
contenu ne peut d’abord être que pratique ou perceptif. »95 Non seulement Wallon montre, lui 
aussi, comment le langage participe à la formation de la pensée, mais il ne cesse de rappeler 
combien la référence au concret, à l’action est fondamentale et première, et combien l’enfant 
peut se trouver réellement handicapé par manque de références au réel. Vygotski montre que 
les processus du langage et de la pensée coïncident pour une part, mais la fusion de la pensée 
et du langage est un phénomène partiel, ainsi « le langage qui a une fonction d’expression des 
émotions, le langage lyriquement coloré qui a toutes les marques distinctives du langage ne 
peut guère néanmoins être rapporté à l’activité intellectuelle au sens propre. » Au contraire il 
peut la limiter, l’émotion l’emportant sur le rationnel, et comme l’enfant à l’âge de l’école 
maternelle est dans un stade à dominante affective, émotionnelle, et non intellectuelle, cela 
sera à prendre en compte. En “contrepartie”, cette pensée verbale n’épuise pas toutes les 
formes de la pensée, « il y a une grande zone de la pensée qui n’a pas de rapport direct avec 
la pensée verbale. » L’interaction de la pensée et de l’action est fondamentale, pour Vygotski 
ce lien se concrétise justement par le langage égocentrique, que nous avons déjà convoqué. 
Rappelons juste que « le langage égocentrique intervient comme une composante nécessaire 
de l’activité rationnelle de l’enfant [...] il s’intellectualise lui-même, engageant l’intelligence 
dans ces actions primaires adaptées à un but [...] Il devient moyen pour l’enfant d’élaborer 
un plan. [...] Il dirige l’action la soumettant à une intention, à un plan. L’activité, la pratique 
sont intimement liées au langage égocentrique et permettent le développement de la pensée 
enfantine. »96 Du point de vue de l’ontogenèse, le langage égocentrique est donc d’une 
importance exceptionnelle pour le développement de la pensée. Du point de vue de la 
phylogenèse, les fonctions psychiques supérieures se sont formées dans l’histoire de 
l’humanité grâce à des signes dont la forme universelle est le mot et que chaque individu 
intériorise, sur la base de son activité pratique, en activités mentales de plus en plus 
complexes. Vygotski a donc souligné l’importance du langage dans l’élaboration 
conceptuelle, en tentant d’en expliciter le pourquoi et le comment. L’importance du langage 
dans le processus d’élaboration de la pensée est un point qui, a première vue, pourrait sembler 
faire consensus dans le monde enseignant. Or il n’en est rien, aujourd’hui encore il y a de 
fortes divergences, notamment en ce qui nous concerne, sur la manière d’entremêler le 
langage et les activités scientifiques. Comme Vygotski Wallon dénonce l’abus de verbalisme, 
déjà à son époque, très souvent présent à l’école : « Trop souvent le maître s’imagine qu’il va 
réaliser l’évidence de la vérité à enseigner en assemblant des mots. Il oublie tout l’intervalle 
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qui s’est fait entre l’objet concret de l’expérience et le mot. [...] (L’enfant) emprisonne 
chaque mot dans une signification en quelque sorte intuitive et souvent illusoire, dont l’adulte 
ne se doute pas, d’où les mécomptes de l’enseignement verbal. »97 Mais il précise bien qu’il 
ne faut pas pour autant s’opposer à toute forme de traitement langagier à l’école. Ainsi Tran 
Thong98 nous rappelle les positions prises par Wallon : « En condamnant le verbalisme des 
méthodes traditionnelles la pédagogie nouvelle a souvent tendance à déprécier le rôle du 
langage et certains pédagogues ont même défini les méthodes nouvelles comme des méthodes 
antiverbales, des méthodes exclusivement orientées vers un travail de création matérielle ; 
c’est une erreur, le langage joue un rôle fondamental dans l’évolution psychique, il est une 
condition indispensable de la pensée et de ses progrès. » Le langage dit Wallon « n’est pas 
seulement signe des choses et de leur qualité particulières. Il est le moyen de nous orienter 
parmi elles et de guider ou de contrôler les activités qu’elles éveillent en nous. Il est sur le 
plan de la pure représentation, l’équivalent du réflexe d’orientation-investigation sur celui de 
la perception. Il apparaît lui aussi dans la vie de l’enfant comme une tendance, un besoin, 
comme un instinct. A un certain âge le nom des objets, le sens des mots éveillent la curiosité 
de l’enfant de la même façon que la qualité des choses et les deux curiosités s’entremêlent, se 
soutiennent l’une l’autre, deviennent vite indissolublement complémentaires, sans rien perdre 
chacune de leur spécificité. [...] les mots, quand il s’exerce à en user, sont déjà gonflés de 
significations qu’il lui faut découvrir et qui le guident ensuite. Il y a, comme dit Goldstein, un 
“savoir verbal”, un savoir inclus dans les mots et des façons de raisonner qui en découlent. 
»
99
  
Vygotski aborde aussi d’autres aspects, qui peuvent être intéressants pour proposer des 
interventions à l’école maternelle. Il pointe une contradiction interne : le mot est dès le début 
un moyen de communication et de compréhension entre l’enfant et l’adulte. Dans la 
communication verbale avec les adultes, qui s’établit très tôt, l’enfant ne construit pas 
librement ses complexes (le complexe est un stade antérieur au concept100), il les trouve déjà 
construits en comprenant le langage d’autrui, il ne fait qu’imiter le langage des adultes, il ne 
se crée pas un langage mais assimile celui des adultes qui l’entourent. La communication ne 
s’avère possible que parce que les complexes enfantins coïncident avec les concepts adultes, 
leurs pensées se rencontrent, en fait, dans des complexes-concepts qui coïncident. Dans la 
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signification du mot il faut distinguer deux choses, la dénomination, la référence à l’objet, et 
sa signification au sens propre. Les mots de l’enfant et de l’adulte peuvent coïncider dans leur 
référence et ne pas coïncider dans leur signification. Et il faut se rappeler, on l’a vu, que la 
dénomination n’est jamais l’origine d’un concept. La fonction initiale du mot, fonction 
indicative, est une fonction génétiquement plus précoce que la fonction significative. C’est 
ainsi que le mot, bien avant de parvenir au concept, peut servir d’instrument de 
compréhension entre l’enfant et l’adulte. Le développement précoce de la compréhension 
verbale et celui tardif du concept amène ainsi à des illusions. L’erreur vient de ce que l’enfant 
assimile extrêmement vite toute une série de mots dont la signification coïncide pour lui avec 
celle qu’elle a pour les adultes. La possibilité qu’ils ont de se comprendre crée l’impression 
que le concept est “déjà-là tout entier”, “ déjà tout prêt dès le début”, et donc qu’il n’y a pas 
de développement. Mais cela repose sur une illusion : celui qui identifie le concept à la 
signification initiale du mot aboutit à cette conclusion fausse. La ressemblance extérieure 
entre la pensée de l’enfant de trois ans et celle de l’adulte, la coïncidence pratique entre les 
significations de mots qui permet la communication verbale et la compréhension mutuelle, 
cette équivalence fonctionnelle du complexe et du concept, peuvent amener à la conclusion 
erronée que la pensée de l’enfant de trois ans est déjà dotée des formes intellectuelles de celle 
de l’adulte, certes sous une forme peu développée, mais il n’en est rien (Vygotski 1934/1985 
p. 174 à 188). “L’enfant au stade de la pensée par complexe pense sous la signification d’un 
mot les mêmes objets que les adultes, ce qui permet la compréhension entre eux et lui, mais il 
pense cette même chose autrement, par un autre procédé, à l’aide d’autres opérations 
intellectuelles »101 ; et citant Tolstoï : « Presque toujours ce n’est pas le mot lui-même qui est 
incompréhensible, mais c’est le concept exprimé par le mot qui fait totalement défaut à 
l’élève. Le mot est presque toujours prêt quand le concept l’est. »102 Peut-on raccourcir le 
chemin qui va du concept au mot, passer directement au mot avec une éclosion spontanée (ou 
a bien peu de frais) du concept correspondant ? L’activité est nécessaire et nécessairement 
longue, quotidienne et sans exigibilité de résultats immédiats ici et maintenant. L’émergence 
conceptuelle est plus incertaine et lointaine, et sans doute peu soumise aux désirs des maîtres.  
Il y a donc là un piège sérieux, à se satisfaire trop vite de l’adhésion des enfants à des 
formulations verbales ou à des reprises effectives des formulations des adultes. Ce n’est que 
dans la mise en œuvre pratique, dans le retour à l’action, dans les échanges spontanés entre 
individus dans le cadre d’une activité, que l’on peut réellement se rendre compte du niveau de 
conceptualisation effectif de l’enfant. Niveau qui relève d’ailleurs à cet âge plus du complexe 
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ou du préconcept que du concept, mais niveau qui peut aussi se cantonner à l’emploi d’un mot 
en cas d’insuffisance d’activités réelles, tout en laissant croire faussement le contraire. Il en va 
de même pour les structures syntaxiques, et c’est un des rares points sur lequel Piaget et 
Vygotski sont en parfait accord. Vygotski étudie l’usage par les enfants des expressions 
“parce que” et “bien que” ; il constate alors que l’usage de la conjonction “parce que” est 
correct mais que l’enfant n’a pas pris pour autant conscience du concept associé. Il y a 
utilisation sans prise de conscience. Juste au seuil du stade de la pensée préverbale, il constate 
que l’enfant peut maîtriser les structures et les formes grammaticales, la proposition 
subordonnée et les formes linguistiques comme “parce que”, “puisque”, “si”, “quand”, “au 
contraire”, “mais ”, bien avant de maîtriser les relations causales, temporelles, conditionnelles 
correspondantes. L’enfant peut maîtriser la syntaxe de la langue mais pas pour autant la 
syntaxe de la pensée. La grammaire de la langue se développe avant la logique, et l’enfant 
n’arrive que plus tard à la maîtrise des opérations logiques correspondantes aux structures 
grammaticales qu’il a depuis longtemps déjà assimilées (Vygotski 1934/1985 p. 132, 133 & 
278 à 280). Les documents d’accompagnement des programmes en vigueur (2002) mettent 
l’accent , en ce qui concerne les activités scientifiques, sur l’emploi des connecteurs logiques 
par les enfants, emploi qui permettrait d’attester de leur prise de conscience. De plus, dans les 
exemples proposés103 la situation n’est que verbale, il s’agit d’un récit où tout est allusif : non 
seulement il n’y a pas d’activité collective et pragmatique proposée aux enfants, mais la 
situation de départ, qui est un vécu individuel, est au contraire volontairement rejetée car trop 
relative à ce vécu personnel, et de ce fait ne porte pas la marque d’un phénomène général 
indépendant d’un ressenti humain. Si l’on suit Vygotski, on ne peut donc penser que l’emploi 
de mots justes, placés dans le bon contexte suffisaient à faire conceptualiser. De même on ne 
peut penser pouvoir se passer de la pratique, du vécu, des échanges interindividuels. Pour 
notre projet d’éducation scientifique à l’école maternelle, nous partirons du fait que la 
maîtrise verbale des connecteurs logiques n’est absolument pas garante de la maîtrise des 
structures logiques correspondantes104. Par contre, il y a nécessité d’une phase d’activité 
collective importante, avec un rapport au réel conséquent, répété, phase d’activité qui ne peut 
être remplacée, ou réduite à une portion congrue, par des activités verbales, car celles-ci, si 
elles sont effectivement fondamentales n’ont de sens qu’intimement liées à une activité 
pragmatique copieuse. C’est à ce prix que se développera la pensée de l’enfant que l’on ne 
peut considérer comme une réduction de la pensée adulte.  
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Ce sont donc là les quelques points issus des travaux de Vygotski que nous utiliserons 
pour soutenir théoriquement nos propositions d’interventions. Mais, avant d’aller plus loin, 
nous tenons à signaler qu’à l’issue de cette série de recherches, Vygotski annonce ce que sera 
la suite de ses travaux (qui malheureusement ne seront pas abouties du fait de sa mort 
précoce). Ainsi il déclare que : « La pensée n’est pas encore la dernière instance dans ce 
processus. Elle prend naissance elle-même non pas dans une autre pensée mais dans la 
sphère motivante de notre conscience, qui englobe nos impulsions et nos besoins, nos intérêts 
et nos mobiles, nos affects et nos émotions. Derrière la pensée il y a une tendance affective et 
volitive. Elle peut seule répondre au dernier “ pourquoi”  dans l’analyse de la pensée. »105 
Ainsi Vygotski envisageait-il d’explorer la relation entre pensée et l’émotion, ce qui nous 
amènera à examiner la théorie de Wallon, car si Vygotski n’a pu qu’amorcer un travail sur les 
émotions, Wallon en a fait la pièce maîtresse de son oeuvre.  
 
Conclusion sur le rôle du langage dans l’élaboration conceptuelle 
Wallon et Vygotski ont montré que l’activité langagière participe à l’élaboration de la 
pensée, et non seulement à sa transmission. La structure et le fonctionnement du langage, en 
tant que discours, organise et modifie en permanence les contenus de pensée. La pensée ne 
s’exprime pas mais se réalise et s’organise dans les mots. La mise en discours a une fonction 
constitutive de l’activité de pensée. Du point de vue pratique, il va donc falloir mettre en 
œuvre ce “renversement d’une conception du langage comme expression d’une pensée déjà 
constituée, et dont il serait le vecteur, vers une conception du langage comme permettant au 
contraire son développement. »106 Un obstacle pratique réside dans le fait que le 
développement précoce de la compréhension verbale et celui tardif du concept amène à des 
illusions : l’enfant assimile extrêmement vite toute une série de mots dont la signification 
coïncide avec celle qu’elle a pour les adultes. La possibilité qu’ils ont de se comprendre crée 
l’impression que le concept est “déjà-là” tout entier mais il n’en est rien : la dénomination 
n’est jamais équivalente à un concept. Pour qu’un mot recouvre un concept, il faut qu’il y ait 
eu suffisamment de vécu, d’actions pratiques, d’échanges avec autrui impliquant ce mot. De 
la même manière, il faut prendre en compte le fait que l’emploi correct de formes 
grammaticales par les enfants, en particulier l’emploi des connecteurs logiques, précède 
l’avénement des fonctions logiques correspondantes. Il ne faut donc pas s’illusionner sur ces 
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formes verbales, qui ne peuvent être que verbales, le travail doit être fait “en acte”, nécessitant 
la pratique et des relations interindividuelles liées aux activités collectives.  
Une articulation entre activités pratiques, concrètes et collectives, et activités 
langagières, articulation pensée selon ces apports théoriques, nous semble être à la base de 
notre projet d’éducation scientifique puisque à la base de tout apprentissage et tout 
développement intellectuel restera à en déterminer les caractérisations en tant qu’éducation 
scientifique.  
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VII- 6. Le rôle des émotions dans le développement de l’enfant. 
Vygotski avait déjà abordé la question du rôle des émotions, mais, mort très jeune, il 
n’a pu qu’entamer ce travail. « Celui qui dès le début a séparé pensée et affect s’est ôté à 
jamais la possibilité d’expliquer les causes de la pensée elle-même car une analyse 
déterministe de la pensée suppose nécessairement la découverte des mobiles de la pensée, des 
besoins et des intérêts, des impulsions et de tendances qui dirigent le mouvement de la pensée 
dans un sens ou dans un autre. »107 Par contre, les émotions sont au cœur de la théorie de 
Wallon, c’est donc essentiellement à Wallon que nous allons nous référer. La grande 
originalité des travaux de Wallon est que son interrogation ne porte pas sur le fonctionnement 
des émotions mais sur leur rôle ; quel sens leur donner dans le développement de l’individu ? 
Wallon attribue une rôle essentiel aux émotions dans l’activité de l’enfant et donc par-là dans 
le développement de son intelligence. Retraçons brièvement ce parcours, cette relation entre 
les émotions et le développement intellectuel.  
Les émotions constituent pour Wallon108 les formes primitives de communication, et 
de ce fait tous les modes d’échanges, et à terme le langage, ont donc leur origine dans les 
émotions. À cause de sa totale impéritie, le nouveau-né, oriente toute son activité pour obtenir 
les soins indispensables, « et cette nécessité qui résulte de sa propre inaptitude à satisfaire, 
par lui-même les exigences les plus essentielles de sa vie, détermine dans son évolution une 
orientation qui est capitale pour l’explication de ce qu’est devenue l’humanité. Les seuls 
actes utiles que l’enfant puisse faire alors, c’est, par ses cris, par ses gesticulations, d’appeler 
sa mère à son secours. Donc les premiers gestes qui soient utiles à l’enfant, ce ne sont pas des 
gestes qui lui permettront de s’approprier les objets du monde extérieur ou de les éviter, ce 
sont des gestes tournés vers des personnes, ce sont des gestes d’expression. [...] les 
gesticulations ne peuvent lui être d’aucune utilité pratique. Elles ne sauraient même pas lui 
faire modifier une position incommode ou dangereuse. Une assistance de tous les instants lui 
est indispensable. C’est un être dont toutes les réactions ont besoin d’être complétées, 
compensées, interprétées. Incapable de rien effectuer lui-même, il est manipulé par autrui, et 
c’est dans les mouvements d’autrui que ses premières attitudes prendront forme. [...] Mais 
avant de pouvoir lui être directement utiles, ses gestes susciteront dans son entourage les 
interventions utiles ou désirables. Gestes surtout en rapport avec ses états de bien être, de 
malaise ou de besoin, gestes appartenant aux systèmes spontanées des réactions affectives, au 
domaine émotionnel. Sous l’influence de ce champ émotionnel des connexions s’établiront 
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très vite entre les manifestations spontanées et les réactions utiles dans l’entourage. »109 « 
L’émotion, par ses composantes motrices et viscérales, est un fait biologique. Par sa fonction 
de communication primitive, elle est un fait social. »110 C’est ainsi que les émotions, base des 
rapports sociaux si précoces du nourrisson, sont à l’origine des activités mentales, de la 
conscience. Le premier milieu auquel l’enfant est confronté est donc le milieu social qui 
médiatise de fait le milieu physique pour l’enfant ; l’existence de l’activité intellectuelle ne 
peut être imputée aux actes sur des objets mais directement reliée à l’univers social à travers 
le système des émotions. « Par la dépendance d’abord exclusive de ses semblables, et non du 
milieu naturel, il (l’enfant) développera ses aptitudes d’expression bien avant celles de 
réalisation, et elles ne cesseront plus de se mêler à son activité. »111 « Le spectacle de 
l’émotion a pour effet l’action sur autrui. Le nourrisson ne peut survivre seul mais ses 
manifestations émotives conduisent les personnes de son entourage à satisfaire ses désirs. 
[...] La raison d’être des émotions, leur fonction, c’est de faire du lien social, de servir aux 
relations des individus entre eux.»112 Le développement de l’enfant est donc avant tout 
solidaire du milieu humain, l’enfant fait l’expérience des autres avant celle des choses. 
«L’individu, s’il se saisit comme tel, est essentiellement social. Il l’est, non par suite de 
contingences extérieures, mais par suite d’une nécessité intime. Il l’est génétiquement. »113 
C’est le fondement de ce qui opposera Wallon à Piaget, qui considère l’enfant comme un être 
fondamentalement asocial, qui ne se socialiserait qu’après sept ans. Pour Wallon, au contraire, 
l’enfant doit réduire son degré d’union avec les choses et les personnes de son entourage. 
«L’enfant ne passe pas de l’individualisme au social par progrès de sociabilité, le mouvement 
est inverse. »114 « S’il est en psychologie, une opinion répandue, c’est de supposer que le sujet 
doit prendre conscience de son moi avant de pouvoir imaginer celui des autres, que l’un est 
connu d’intuition ou d’expérience directe et l’autre par simple analogie, que ce sont deux 
objets initialement distincts, qu’il peut y avoir tout au plus projection du premier sur le 
second. [...] A cette conception traditionnelle d’une conscience essentiellement et 
primitivement individuelle, les travaux de Piaget ont donné une vogue nouvelle. L’enfant 
commence par l’autisme et passe par l’égocentrisme avant de pouvoir imaginer les autres 
comme partenaires capables d’entretenir avec lui de rapports de réciprocité [...] Cette 
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conversion qui vers l’âge de sept ans s’opère dans la conscience entre le solipsisme initial et 
le pluralisme des personnes serait essentiellement ce qui règle son évolution mentale. Au 
début, l’autisme, C’est-à-dire un être totalement absorbé en lui-même, étranger au monde 
extérieur, comme ces schizophrènes pour lesquels Bleuler a inventé ce mot d’autisme, afin de 
souligner que rien n’existe plus pour eux qu’en dehors d’eux-mêmes. Ainsi l’enfant 
commencerait par là où ils (les autistes) finissent, au terme de leur dégradation psychique. 
»
115
 La période qui nous intéresse, de trois à six ans, nous oblige donc à nous positionner pour 
une théorie ou pour l’autre.  
Les émotions ont donc deux grandes fonctions, fonder des liens communautaires et 
réaliser le lien entre l’activité posturale et la représentation, ce qui mènera au langage. 
L’expression des émotions se réalise par l’intermédiaire du système postural, des mimiques, 
des réactions toniques et viscérales, des émissions sonores, pleurs, irritations, rire. La 
première liaison interindividuelle est une expérience communément vécue, liaison élaborée 
par le système des émotions. « À l’émotion revient le rôle d’unir les individus entre eux par 
leur réactions les plus organiques et les plus intimes, cette confusion devant avoir pour 
conséquence ultérieure les oppositions et les dédoublements d’où pourront graduellement 
sortir les structures de la conscience. »116 « Par l’émotion dont il a vibré, l’individu se trouve 
virtuellement à l’unisson de tout autre, en qui se produiraient les mêmes réactions. » « Car il 
(le langage articulé) est venu tard et l’expression émotive a suffit aux relations des individus, 
tant que le niveau de leurs échanges n’exigeait pas le rappel des circonstances objectives, 
c’est-à-dire la formation de représentations et de concepts, qui en assurent la survivance. La 
parole ne se développe qu’avec l’aptitude à identifier un fait d’expérience dans une image ou 
une idée. »117 Puisque la manifestation des émotions n’a de sens que dans la reprise qu’en fait 
autrui, progressivement, par l’intermédiaire de l’imitation, forme de représentation agie, va se 
dérouler toute une évolution dans les échanges humains et le système de représentation qui 
leur est nécessaire, du signal au signe, en passant par l’indice, le simulacre et le symbole : 
c’est l’éclosion de la fonction symbolique. « Les mêmes causes qui ont fait de l’homme 
l’animal social qu’il est, lui ont donné son aptitude à former des représentations. Il n’en 
importe pas moins de définir entre elles les fonctions qui mènent ou qui contribuent à la 
représentation. Elle s’insère dans tout un ensemble qui a pu être dénommé la fonction 
symbolique au sens large. [...] Car elle (la représentation) est à tort identifiée avec les 
éléments de la perception. [...] La représentation ne fait pas qu’utiliser la fonction 
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symbolique du langage, elle est elle-même un certain niveau de langage et de la fonction 
symbolique. »118 La représentation va arriver à se détacher du moyen d’expression qui l’aura 
constitué et le langage deviendra le seul moyen de représenter les objets ou les événements 
auxquels il fait référence. Mais pour Wallon le rôle du langage est doublement fondamental, 
car non seulement il permet l’accès aux significations, mais encore sa pratique provoque des 
transformations internes dans l’activité mentale du sujet… « Avec le langage la 
représentation n’a plus besoin d’une perception concomitante ou évoquée mais seulement de 
ses propres moyens d’expression. Pour commencer, elle fait corps avec eux. Ne peut être 
pensé que ce qui peut être écrit ou raconté. Plus tard ces liens-là se relâchent et toute une 
suite de subtils passages joindront la pensée parlée à la pensée informulée. »119 Et « Le 
langage n’est pas une collection d’étiquettes, qui répondrait exactement à des idées 
antérieures toutes formées. Son emploi, loin de supposer sa compréhension préalable, la 
précède très souvent et s’en fait l’artisan. [...] Par les possibilités qu’il offre à l’expression de 
la pensée, il la développe elle-même. » Le langage est le soutien sans lequel la pensée est 
incapable de se développer. » On saisit à quel point cette approche du langage est opposée à 
la conception piagétienne, où le langage est essentiellement vecteur d’une pensée déjà 
élaborée. Outre le langage, les émotions sont aussi à l’origine de la conscience.  
Il apparaît donc très important de prendre en compte la dimension des émotions dans 
toute proposition scolaire à visée éducative, puisqu’elle est fondamentale dans le 
développement mental de l’enfant. On ne peut penser le cognitif comme un bloc isolé, centré 
sur une dimension purement intellectuelle. Il ne s’agit pas pour autant de donner l’exclusivité, 
ni même la priorité, à des relations scolaires qui seraient à dominante affective. Si les 
émotions sont la source de la pensée elles en sont aussi les limites, et il y a, également par 
essence, conflit entre les émotions et l’activité intellectuelle, le non-contrôle des émotions est 
au détriment de l’activité intellectuelle, c’en est un peu la contrepartie. « L’émotion ne peut, 
en effet se développer qu’en oblitérant la sensibilité extéroceptive ou épicritique, en faussant 
ou en abolissant le jeu des représentations. »120 « Submergée par cette vague de sensibilité 
protopathique, l’image des choses s’efface [...]l’homme en colère ne connaît plus bientôt que 
son emportement, il en oublie les vrais motifs, et perd la notion de ce qui l’entoure. Ce qu’il 
peut conserver d’idées et de pensées n’est plus que le reflet plus ou moins fantastique de ses 
velléités émotives. Et s’il s’abandonne jusqu’au bout aux transports de sa fureur, il en arrive 
à une obnubilation totale de la perception et de l’intelligence. De même fait la peur… » Il y a 
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donc également tout un apprentissage de la maîtrise de ses émotions, au risque de 
l’intelligence. « Ne pas céder aux émotions, c’est avoir acquis l’aptitude de leur opposer 
l’activité des sens ou de l’intelligence [...] Quiconque observe, réfléchit ou même imagine 
abolit en lui le trouble émotionnel. »121 Il y a donc possibilité de réduction de l’émotion par le 
contrôle et l’activité intellectuelle, et, réciproquement, mise en déroute du raisonnement et des 
représentations objectives par l’émotion. Il y a une autre contrepartie : le caractère contagieux 
des émotions est un fait très souvent signalé, cela tient à leur pouvoir expressif justement, sur 
lequel sont fondées les réactions de type grégaire. Ce caractère contagieux est avant tout 
collectif et a eu une importance décisive dans l’histoire l’humanité, comme la pratique de rites 
dans les sociétés primitives et l’effet recherché des cérémonies. Un des effets recherchés par 
l’utilisation de l’émotion est d’obtenir une identité de réaction, une communion de sensibilité, 
chacun se trouvant ainsi uni à tous. « Il (Chacun) appartient au groupe par ses modifications 
les plus intimes et les plus personnelles, au lieu de se juxtaposer simplement à d’autres 
individus. Et le groupe en prenant directement sa source dans l’organisme de chacun devient 
lui-même quelque chose d’organique et de réel. Il acquiert ainsi le pouvoir de jouer son rôle 
dans l’évolution de l’Homme. »122 « Sous l’influence de l’ambiance, les émotions ne tendent 
qu’à réaliser, par le moyen de manifestations consonantes et contagieuses une fusion de 
sensibilité entre l’individu et son entourage. Sans doute elles peuvent bien être regardées 
comme l’origine de la conscience puisque, [...] Mais elles ne sont le point de départ de sa 
conscience personnelle que par l’intermédiaire du groupe, où elles commencent par le 
fondre, et de qui il recevra les formules différenciées d’action et les instruments intellectuels 
sans lesquels il lui serait impossible d’opérer les distinctions et le classement nécessaires à la 
connaissance des choses et de soi-même. »123 Avec ce caractère contagieux des émotions il y 
a risque d’exaltation des réactions émotionnelles et de propagation de manifestations 
collectives, où se noie tout pouvoir de délibération personnelle. Wallon reviendra souvent sur 
les risques de fanatisme et dénoncera entre autress l’embrigadement nazi, il en tirera aussi des 
propositions pour l’éducation scolaire. « Par conséquent, les procédés d’éducation qui 
tendent à submerger l’activité intellectuelle, dénoncée comme néfaste, sous des élans de 
passion et de volonté collectives, dont la force tient au caractère contagieux des 
démonstrations émotives, à l’abolition de l’autocritique individuelle, à l’entraînement 
grégaire, ramène l’homme vers des stades qu’il avait dépassés. Une éducation qui veut 
respecter la totalité de la personnalité et l’intégrité des progrès réalisés devra utiliser au 
contraire chaque époque de l’enfance pour assurer aux dispositions et aux aptitudes 
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correspondantes leur plein épanouissement, de telle sorte qu’il n’y en ait pas d’atrophiées ou 
qui s’égarent, mais aussi qu’à la succession des âges corresponde une intégration 
progressive des activités les plus primitives aux plus évoluées. Elle ne pourra donc se 
dispenser d’être orientée vers le développement de l’analyse intellectuelle et de la décision 
autonome. »124 « La vie passionnelle et affective, dit-il, est la source la plus puissante de 
l’action. Mais elle obnubile souvent l’esprit critique et peut provoquer le fanatisme. Une 
éducation trop exclusivement intellectualiste qui la laisserait à l’abandon risque d’en faire 
l’instrument des causes les plus funestes. L’exemple des pays fascistes où l’intelligence a été 
dépréciée et l’instinct exalté [...] Pour éviter le retour d’une barbarie semblable, il faut 
éduquer la sensibilité conjointement avec la raison. »125 
Que tirer de cela pour nos propositions concrètes pour l’école maternelle du XXIième 
siècle ? Déjà, comme Wallon l’a prôné dans ses nombreuses conférences, retenons une 
éducation équilibrée entre un travail sur le développement de la raison et une prise en compte 
des dimensions affectives et émotionnelles. Ensuite, le fait de systématiquement poser des 
activités collectives, à propos de -ou relativement à- un phénomène physique, engage 
automatiquement des relations interindividuelles qui mettent en jeu les émotions. C’est d’une 
part un moyen d’assurer l’intérêt et le questionnement, sinon l’activité, au sens de Léontiev 
indiqué plus haut, ne se développera pas et s’arrêtera ; c’est également entrer dans la 
régulation explicite des conflits qui ne manqueront pas de se poser, ne serait-ce que sur le 
partage du matériel et les modalités de fonctionnement dans chaque groupe d’atelier, comme 
les décisions à prendre sur l’engagement de telles ou telles activités, sur la répartition des 
divers rôles dans l’activité collective. Ce qui sera l’occasion d’apprendre “à prendre sur soi », 
d’apprendre à gérer ses émotions, à éviter les débordements. Ainsi le problème des émotions 
et du ressenti de chacun n’est pas nié parce qu’évité ; au contraire, les régulations du “vivre 
ensemble” seront rencontrées dans l’activité et seront à gérer “en actes”, in situ et non 
imposées de l’extérieur comme des règles de comportement dictées a priori. Ces régulations 
entre émotions et raison relèvent de la nécessité de vivre ensemble pour apprendre ensemble. 
Trop dans l’émotion, tout raisonnement objectif devient impossible, il y a perte de toute 
capacité d’analyse critique et de responsabilité personnelle ; trop dans la raison, c’est oublier 
que les émotions sont non seulement à l’origine de la pensée, mais aussi de son 
développement. Cet équilibre entre émotion et raison est à apprendre en s’y confrontant au 
quotidien.  
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Conclusion sur le rôle des émotions dans le développement de l’enfant  
« L’ambiance humaine infiltre le milieu physique et s’y substitue en grande partie, 
surtout pour l’enfant. »126 Il revient aux émotions de réaliser ces liens entre l’enfant et son 
milieu humain. L’émotion est ainsi une forme primitive de la conscience et de la 
représentation, qui se développe en étapes successives par l’intermédiaire de l’imitation. 
L’émotion est en cela souche de l’évolution de la personnalité, de la conscience, et donc du 
développement intellectuel. Mais l’émotion, si le sujet se laisse envahir, c’est également 
l’immobilisation des perceptions et des représentations, le blocage de la pensée. Il est 
nécessaire d’apprendre à l’école à développer sa raison, en étant à l’écoute de ses émotions, 
sans les nier ni les exacerber, mais en apprenant à les maîtriser. C’est l’équilibre entre 
émotion et raison qui est fondamental.  
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VII-7. L’activité mentale chez l’enfant de trois à six ans, l’élaboration de la 
pensée.  
Puisque nous nous penchons sur les problèmes d’apprentissage à l’école maternelle, il 
est bon de rapidement rappeler quel est le cadre théorique auquel nous nous référons, en ce 
qui concerne le développement mental des enfants de trois à six ans. Nous avons choisi le 
modèle wallonien, qui présente des stades proches du modèle freudien, mais très différents 
des stades piagétiens, tant sur le fond, en ce qui caractérise chaque stade, que sur le découpage 
en tranches d’âges. Rappelons rapidement ce qui caractérise pour Wallon la période qui nous 
intéresse127. Ce sont des stades de la personnalité car Wallon se refuse à traiter l’enfant 
fragmentairement. « Il est contre nature de traiter l’enfant fragmentairement. À chaque âge, il 
constitue un ensemble indissociable et original. Dans la succession des âges, il est un seul et 
même être en cours de métamorphoses. Faite de contraste et de conflit, son unité n’en sera 
que plus susceptible d’élargissement et de nouveauté »128 Pour Wallon, il y a deux périodes 
importantes dans le développement de l’individu, celle qui va de trois à six ans et 
l’adolescence. Ces trois années, de trois à six ans, sont celles d’étapes rapides et 
fondamentales, et les bases de la conscience se trouvent posées dans la crise de trois ans. 
Wallon souligne sans cesse la liaison qu’il y a entre la personnalité de l’enfant et son 
développement intellectuel, il met en évidence une pensée pluridimensionnelle. Wallon 
s’oppose fortement à Piaget, parce que celui-ci considère essentiellement l’aspect intellectuel 
du développement, posant d’ailleurs que c’est fondamentalement la période après sept ans 
qui, de ce point de vue, est importante, et parce que Piaget propose une socialisation 
progressive de l’enfant, au départ asocial, et ne se socialisant qu’après sept ans. 129  
La caractéristique de la théorie wallonienne des émotions est l’alternance fonctionnelle 
entre des périodes où le pôle dominant est affectif, où il y a de manière prépondérante une 
édification intime du sujet, et des périodes où le pôle dominant est cognitif, où il y a de 
manière prépondérante exploration du monde extérieur. L’évolution du sujet se fait au travers 
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des crises qui la ponctuent, des oppositions et des conflits, l’élaboration de la pensée tient 
dans le va-et-vient entre les deux fonctions principales que sont l’affectivité et l’intelligence. 
« Des conflits ponctuent donc sa croissance, comme s’il y avait à choisir entre un ancien et 
un nouveau type d’activité. Celle des deux qui subit la loi de l’autre doit se transformer, et 
elle perd dans la suite le pouvoir de régler utilement le comportement du sujet. »130 Les 
notions importantes qui régulent cette période sont celles de milieu et de conflit, d’imitation et 
d’activité. « Jusqu’à six ans et au-delà l’enfant reste engagé dans son attitude et ses 
occupations présentes, son activité a quelque chose d’exclusif. »131  
Le stade de trois à six ans est nommé “stade du personnalisme”, c’est un stade à 
dominante affective, et, comme le souligne Tran Throng (1969), c’est une période de 
développement affectif intense où l’enfant est tiraillé entre son puissant désir d’autonomie et 
son attachement profond à sa famille. L’entrée à l’école maternelle lui permet d’échapper à la 
place, fixe, d’aîné ou de puîné qu’il occupe dans la constellation familiale, et de prendre place 
à l’école dans une structure où chacun change de place. Ce stade du personnalisme débute 
entre deux ans et demi et trois ans par “la crise de la personnalité”. L’enfant se bute, il 
s’obstine, il fait opposition à propos de tout, opposition purement formelle, il y a volonté 
systématique de contradiction, son objectif paraît être uniquement de ne pas céder à autrui. 
L’enfant adopte un point de vie exclusif et unilatéral : le sien. « Mais surtout il s’affirme en 
s’opposant, opposition à propos de tout, et par suite purement formelle. En apparence 
absolue, mais en réalité simple contre-pied de l’attitude rencontrée ou soupçonnée en autrui. 
En somme toute relative. »132 Cette crise de volontarisme est une phase nécessaire dans 
l’évolution de la personne, la conscience naissante de son individualité amène l’enfant à en 
faire l’épreuve en le faisant s’affronter à celle des autres ou leur résister. Cette crise 
correspond à l’avènement de sa personne, elle lui permet de conquérir son autonomie, 
d’éprouver son existence, son indépendance, de s’assurer de la totale extériorité d’autrui et de 
la totale intégrité du moi. « Le moi n’a pas encore pris vis-à-vis de l’autre cette espèce de 
stabilité et de constance qui nous paraît indispensable à la conscience de soi, qui nous paraît 
être constitutif de la personne. La période de l’alternance finit cependant par rendre possible 
au moi de prendre position vis-à-vis de l’autre. Cette nouvelle étape a souvent l’aspect d’une 
véritable crise. [...] Il fait abus de la formule « moi je ». [...] Cependant cette distinction doit 
se trouver un contenu et c’est d’abord dans les choses qu’elle le rencontre sous la forme du 
mien et du tien. [...] L’enfant ne cherche plus seulement l’usage mais la propriété des choses 
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et souvent la propriété pour elle-même, la propriété de choses dont il n’aurait spontanément 
aucun désir. [...] (Appropriation) par la violence, par la ruse, par le mensonge l’enfant 
s’efforce de transformer le tien en mien. Il n’est satisfait que dans la mesure ou le rapt est 
flagrant, c’est-à-dire implique une différenciation parfaite du mien et du tien. »133 
Il semble fondamental de connaître ce qui anime cette phase du développement de 
l’enfant avant de prévoir et d’encadrer toute activité en classe. Car cette crise ne doit pas être 
réprimée mais accompagnée. Il en va d’ailleurs de même pour les deux “sous stades” 
suivants, “l’âge de grâce” et celui des “personnalités interchangeables” qui clôt le stade du 
personnalisme.  
Après la crise d’opposition donc c’est le temps de “l’âge de grâce”. La dominante 
n’est plus hostilité stérile, mais satisfaction de soi. Avec une pointe d’agressivité tournée vers 
l’entourage, il veut être admiré… à ce prix il consent à être conciliant. Le progrès sur la phase 
précédente consiste dans le contenu dont il apprend à orner son moi au lieu d’en faire un 
simple retranchement à l’égard d’autrui. C’est une phase narcissique, phase d’extériorisation 
marquée par l’exubérance et la grâce, le but est de séduire, de paraître, de se mettre en valeur, 
se faire admirer et s’admirer. Comme pour la phase précédente, face à de tels comportements 
il est essentiel d’être averti tant de leur caractère “normal” que de leur caractère 
prédominant sur toute autre activité. Comme la phase précédente, c’est une phase essentielle 
pour le développent de l’enfant, il va falloir la respecter, faire avec, même si elle apparaît 
alors que l’on est dans une activité visant d’autres buts. L’ignorance de la “normalité” de cette 
attitude, inhérente à ce stade de développement, peut conduire à la “casser” : dans la première 
phase pour des raisons de “socialisation” (crise d’opposition) et dans la seconde (l’âge de 
grâce) pour des raisons de bienséance. « Cette passe combative où le moi se conquiert en 
même temps qu’il s’oppose tend vers une sorte d’apaisement à mesure que s’affermissent et 
se stabilisent les limites de son contenu tant sur le plan matériel des choses extérieures que, 
plus tardivement, sur celui des motifs et de la conduite, des pensées et de la réflexion. [...] 
Mais enfin, avec plus ou moins d’assurance ou de doute, il s’attribue une pleine autonomie. 
C’est-à-dire qu’il croit à la totale extériorité d’autrui et à la totale intégrité de son moi. Toute 
trace du confusionnisme initial paraît avoir été éliminé. »134 Wallon montre également 
comment cette prise de conscience de soi permet par la suite la prise de conscience des 
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choses. « Et c’est la vie affective qui a donné la conscience de soi pour matrice à la 
conscience des choses. [...] il faut savoir reconnaître la parenté génétique. »135  
Donc le “moi” n’existe pas d’emblée, conscient de lui-même, de son originalité, de 
son individualité. On voit ainsi à quel point ce passage, qui correspond à l’émergence du moi, 
est fondamental, et combien il est important de le respecter pour assurer un développement 
harmonieux de la personnalité de l’enfant. Les activités éducatives engagées à l’école doivent 
prendre ce fait en compte, ne pas l’ignorer, encore moins le combattre. Le dernier sous-stade 
est sans doute plus facile à gérer dans le cadre des activités scolaires. Cette phase de 
“personnalités interchangeables” est caractérisée par l’imitation. Il y a cette fois tentative de 
calquer son moi sur des modèles extérieurs, avec appropriation des façons et des rôles de 
personnes étrangères mais proches. C’est une phase d’imitation, pas imitation de détail mais 
imitation globale, visant la substitution de personne. Il existe une composante agressive de 
cette phase en ce que l’enfant la ressent comme usurpatrice : il voudrait se cacher de la 
personne choisie pour modèle ou voudrait par moment ne pas la voir exister. Cette phase est 
donc moins “dérangeante” que les deux précédentes. Elle choque moins l’esprit d’un l’adulte 
qui serait enclin à faire apprendre le partage et la socialisation, pour ce qui relève de la 
première phase, et à inculquer plus de modestie et de pudeur, pour ce qui relève de la seconde, 
s’il n’était averti de l’importance de ces scénarios dans le développement de la personnalité.  
La période de trois à six ans est donc une période à dominante affective centrée sur le 
sujet, mais des progrès intellectuels s’accomplissent aussi pendant cette période, pour ne 
parler que du langage. La pensée syncrétique, la pensée par couple, pensées caractéristiques 
de cette période, sont toutefois les instruments intellectuels primitifs de la pensée catégorielle 
caractéristique de la phase suivante, phase tournée vers l’extérieur cette fois, et qui verra la 
prépondérance de l’activité cognitive. Une partie de la question réside en cela : faudrait-il 
attendre cette phase, qui débute autour de sept ans, pour débuter une éducation scientifique, 
ou est-il préférable de commencer plus tôt ? En débutant après sept ans, d’une part 
l’orientation de l’activité de l’enfant serait alors intellectuelle, il aurait donc une inclinaison 
plus naturelle pour ce genre de préoccupations, d’autre part nous serions moins gênée par tous 
les conflits affectifs relevant de la conquête du moi. Mais commencer dès le stade du 
personnalisme permettrait de profiter de cette période d’extension rapide du langage et de 
première maîtrise de la fonction symbolique, de cette période où se fonde la conscience, de 
cette période que l’on sait être la plus sensible du développement de l’enfant, sachant comme 
on l’a vu avec Vygotski et son concept de développement prochain, que si l’on dépasse la 
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période la plus favorable à un apprentissage donné, l’efficacité sera beaucoup moins bonne 
par la suite. D’ailleurs Wallon, bien qu’il ne fasse quasiment pas référence dans ses écrits aux 
psychologues russes, les convoque sur ce point. « L’âge de trois à cinq ans est également 
celui de l’école maternelle. Son utilité répond à un principe qui a été affirmé, de façon 
extrêmement nette, par les psychologues et les pédagogues soviétiques : c’est que, dans toutes 
les périodes par lesquelles passe l’enfant, il faut savoir préparer la période suivante. Ce 
principe est précieux pour éviter les crises pénibles par lesquelles la maturation de l’enfant, 
de son être psycho-biologique peut le faire passer en le mettant devant de nouvelles situations 
auxquelles ne conviennent plus ses adaptations antérieures. L’école maternelle paraît être 
tout à fait propre à préparer l’émancipation de l’enfant… »136 Wallon considérait surtout, en 
disant cela, le fait que l’enfant se retrouve avec d’autres enfants et par-là abordait les 
problèmes de place occupée par l’enfant dans un groupe, familial puis scolaire. Outre cet 
aspect, nous reprenons également l’argument pour ce qui est de l’émancipation intellectuelle : 
préparation de l’enfant à la phase suivante, qui est intellectuelle. Wallon s’est, on l’a déjà 
indiqué, nettement positionné sur l’importance du rôle de l’école maternelle et de ce qui s’y 
joue du point de vue des apprentissages, soulignant spécifiquement pour l’école maternelle, 
que « l’on sait qu’une fois passé le moment privilégié pour l’essor d’une fonction, les progrès 
manqués sont en partie irrécupérables. » 137  
 Quelle est donc la période la plus favorable pour faire entrer les enfants dans 
l’apprentissage que nous recherchons ? Cela constitue une de nos questions de recherche : 
tester la faisabilité de notre projet d’éducation scientifique du point de vue psychologique, i.e., 
la faisabilité du point de vue du travail réalisable par les enfants.   
 
Conclusion sur l’activité mentale de trois à six ans : 
La période de trois à six ans est, avec l’adolescence, la période la plus importante dans 
le développement de l’enfant. L’activité psychique de l’enfant se déploie sur deux plans : 
celui des attitudes, de l’affectivité, du caractère, et celui de l’intelligence et des aptitudes. 
Développement de la personnalité et développement intellectuel vont de pair et il y a 
succession de stades à prépondérance affective puis intellectuelle. Différents processus entrent 
en jeu et en conflit pendant le stade du personnalisme qui va de trois à six ans. Il y a trois 
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phases successives : affirmation de soi par opposition (3 ans), séduction et narcissisme 
exhibitionniste (4 ans), personnalités interchangeables (5-6 ans) par identification et 
imitations substitutives de rôles. Les comportements attachés à ces phases, surtout les deux 
premières, peuvent s’avérer très perturbateurs lors des activités scolaires. Est-il préférable 
d’attendre la phase suivante, centrée sur le cognitif, pour démarrer notre projet d’éducation 
scientifique ou est-il préférable de commencer dès trois ans, malgré des comportements de 
type affectifs prépondérants, pour profiter de la période qui est la plus sensible pour le 
développement de l’enfant et qui est également celle de l’explosion spectaculaire du langage ?  
 
Elaboration de la pensée 
Venons-en au problème de l’élaboration de la pensée. Les travaux de Wallon nous 
éclairent sur le parallélisme et les convergences qu’il y a d’une part entre le développement de 
la personnalité de l’enfant et son développement intellectuel, et d’autre part entre son 
développement intellectuel et le développement de la fonction symbolique. Nous avons dans 
la partie précédente considéré la première correspondance, considérons maintenant la 
seconde.  
Wallon oppose l’intelligence pratique et l’intelligence discursive. Sa psychologie de 
l’efficience est centrée sur les activités concernant le réel, car c’est par l’activité que va se 
former l’intelligence de l’enfant, en s’appropriant ses milieux ; mais il y a deux types de 
contraintes, celles liées au milieu physique et celles liées au milieu social. L’intelligence 
discursive s’accomplit grâce aux représentations. « Elle suppose un matériel qu’il 
n’appartient pas à chacun d’inventer à son âge propre, à mesure que ses progrès intellectuels 
le permettraient ou l’exigeraient. Le langage énoncé ou intérieur qui fait corps avec la pensée 
discursive, ainsi que les relations et les représentations dont il est le support, ont pour 
matrice indispensable la société. »138 Wallon oppose donc l’activité dynamique et assimilante, 
relevant des essais sur les choses, et l’activité d’objectivation et de différenciation, procédant 
par symbole. Wallon, dans les origines de la pensée, parle sans hésiter de “pouvoir de 
dédoublement intellectuel”. Au lieu de fusionner avec le réel, la pensée lui donne un double 
sur le plan de la représentation. Elle use des mots et des discours. Elle devient une sorte de 
conversation soit implicite soit explicite. La seule expérience sensori-motrice est insuffisante 
si elle n’est pas soumise à l’exercice de l’intelligence discursive. « Le seul contact avec les 
choses ne saurait donner lieu à des connaissances, c’est-à-dire à des représentations 
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maniables en dehors de leur présence effective. »139 « Ce pouvoir d’opérer sur de pures 
significations, simplement représentées par des signes qui ne sont pas nécessairement 
imitatifs, est ce qui a été appelé fonction symbolique. »140 L’aptitude symbolique, capacité de 
représentation et de langage, est cette capacité de dédoublement entre le signifiant et le 
signifié. Comme le reprend Malrieu après Wallon, « l’action à elle seule ne peut engendrer la 
représentation : il faut, pour comprendre l’avènement de cette dernière, prendre en 
considération l’acte de reproduction du monde, qui s’effectue grâce à des échanges 
interpersonnels ; il faut tenir compte de la dimension sociale de l’acte de connaissance. » et « 
La pensée consiste en la restructuration des comportements primitifs, en la lutte contre les 
erreurs premières, par la transformation incessante de cette aptitude à tenir compte des 
rapports des ensembles qui étaient en germe dans l’intelligence pratique. » 141 « L’acte de 
connaissance, enraciné dans la transformation pratique du milieu, exige en outre 
l’élaboration d’un ordre qui a ses origines dans les relations sociales et dans une prise de 
responsabilité du sujet, et a deux caractères fondamentaux, la représentation passe par la 
conscience et la critique de l’erreur. »142 Ainsi, l’acte et la pensée sont pour Wallon sur deux 
plans bien distincts, celui des activités motrices et celui des représentations. Comment se fait 
le passage de l’un à l’autre ? C’est là, pensons-nous, qu’il y a parallélisme entre le 
développement de la personnalité, par l’élaboration du moi, et l’émergence de la fonction 
symbolique. Dans L’évolution psychologique de l’enfant, Wallon explique comment l’activité 
sensori-motrice se ramifie en deux registres complémentaires, l’intelligence pratique ou 
intelligence des situations, intelligence qui est première et concrète, et l’intelligence 
discursive, qui est seconde, nécessairement issue de la première, puisque correspondant à la 
réalisation d’une image mentale de cette étape première. C’est par l’imitation que l’enfant va 
pouvoir arriver à la représentation, la même imitation qui lui permet progressivement 
d’arriver à rendre autonome son moi en le dé-fusionnant des autres. Dans ses imitations 
spontanées, l’enfant, loin de savoir s’y opposer, commence par s’unir au modèle. « Les 
personnes de son entourage ne sont en somme que des occasions ou des motifs pour le sujet 
de s’exprimer et de se réaliser. »143 Wallon le décrit dans De l’acte à la pensée, dans la 
mesure où l’enfant éprouve le besoin de s’affirmer, il s’intéresse aux autres personnes en les 
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imitant, à la fois pour mieux les connaître et pour tenter de leur dérober leurs avantages. De 
nature affective en ses débuts, l’imitation va ensuite permettre tous types de représentation. 
Bien que l’imitation et la représentation se développent ensuite sur deux plans distincts, l’une 
sur le plan moteur et l’autre sur celui des symboles, elles ont pourtant des origines communes. 
« L’imitation véritable s’inscrit entre deux termes contraires, l’un plus affectif, provoquant la 
fusion, l’aliénation de soi dans la personne modèle (participation émotionnelle, 
identification), l’autre plus cognitif instaurant un nécessaire dédoublement de l’acte à 
exécuter d’avec le modèle, ce qui implique la représentation. Celle-ci n’a pu émerger il est 
vrai que grâce aux simulacres qui sont des imitations primitives d’abord associées au corps 
propre (faire semblant de dormir…). »144 « À l’émotion revient le rôle d’unir les individus 
entre eux par leurs réactions les plus organiques et les plus intimes, cette confusion devant 
avoir pour conséquence ultérieure les oppositions et les dédoublements d’où pourront 
graduellement sortir les structures de la conscience. »145 Et, à propos de l’imitation encore 
(après deux ans et demi),» L’activité lui doit une orientation nouvelle. Au lieu d’être 
uniquement tournée vers le monde extérieur pour en modifier les rapports, elle devient une 
modification du sujet lui-même, dont les réactions ne sont plus façonnées par les seules 
nécessités du milieu mais aussi selon les modèles extérieurs. La conversion qui s’opère est 
celle de l’activité immédiatement utilitaire vers l’activité spéculaire. » 146  
Nous voyons donc un parallèle entre le dédoublement du moi et de l’autre, et le 
dédoublement de l’action ou de l’objet et de sa représentation. Outre la connaissance scolaire 
pragmatique que nous avons des enfants de cet âge, du point de vue théorique, c’est ce co-
développement de la personnalité et de la fonction symbolique qui est la raison majeure de 
notre tentative pour débuter l’éducation scientifique dès trois ans, malgré les difficultés 
identifiées précédemment, au lieu d’attendre sept ans. Nous touchons là aux origines de la 
pensée, comme l’indique le titre de l’ouvrage de Wallon. Nous touchons là également au 
point sensible de notre cadre théorique, ce en quoi il diffère de la plupart des cadres 
théoriques des recherches en didactique des sciences qui sont piagétiens. Vingt ans et plus de 
controverse entre Wallon et Piaget, controverse qui porte sur l’origine de la pensée, plus 
précisément sur la transition entre l’activité perceptivo-motrice et l’activité symbolique. Nous 
avons vu précédemment (c.f. le rôle des émotions dans le développement de l’enfant), que la 
source de cette polémique tient au fait que Wallon voit une double nature, biologique et 
sociale à l’enfant, et considère l’enfant dès sa naissance comme un être “essentiellement et 
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génétiquement social”, alors que Piaget ne considère jusqu’à sept ans que sa nature 
biologique. « C’est de l’égocentrisme se heurtant aux points de vue opposés et divergents 
d’autrui, et obligé d’en tenir compte que Piaget veut faire sortir l’évolution de la pensée 
enfantine vers l’âge adulte. Ce progrès serait lié à un progrès de sociabilité [...] Mais sans 
doute faut-il inverser l’ordre des facteurs. L’enfant commence par une sociabilité étroite avec 
son ambiance humaine, puisqu’il commence par en être en stricte dépendance. Ne pouvant 
subsister que par elle, n’ayant aucun besoin, ni appétit dont il puisse obtenir satisfaction 
sinon par son intermédiaire, par son intercession, c’est vers elle que doivent se tourner, sur 
elle que doivent se modeler, toutes les aptitudes intuitives. Il est imprégné d’elle à tout nouvel 
éveil de sa conscience. Ce qui lui est nécessaire ce n’est pas un progrès, c’est un retrait de 
sociabilité. Il doit pouvoir se ressaisir vis-à-vis d’autrui. »147 La critique que Wallon fait à 
Piaget est double. La première critique est de penser le développement de l’enfant comme un 
processus régi par une logique interne et nécessaire, sans influence du milieu humain ; cela 
reprend la critique que lui faisait Vygotski relativement à sa conception de l’égocentrisme de 
l’enfant, critique que nous avons déjà examinée ci-dessus. La seconde critique, est de 
considérer qu’il y a continuité entre l’activité motrice et l’activité intellectuelle. Wallon, lui, 
invoque des facteurs d’origine sociale pour rendre compte de l’existence d’une pensée 
discursive. Considérons le second reproche qui est surtout celui qui va nous importer dans la 
conception pratique de notre projet éducatif à l’école maternelle. Wallon reproche donc à 
Piaget sa thèse d’une continuité fonctionnelle entre l’acte sensori-moteur et la pensée 
représentative, il lui reproche de considérer la pensée comme une intériorisation de l’action. 
Ainsi Piaget signale : « Tout ce que j’ai écrit (après mes cinq premiers livres) sur la 
naissance de l’intelligence au niveau sensori-moteur et sur la genèse des opérations logico- 
mathématiques à partir des actions me rendrait aujourd’hui facile de situer les débuts de la 
pensée dans un contexte d’adaptation, en un sens de plus en plus biologique. »148 « On peut 
suivre de façon continue le passage de l’assimilation et de l’accommodation sensori-motrice 
[...] à l’assimilation et l’accommodation mentales qui caractérisent les débuts de la 
représentations. [...]…(Il y a donc) continuité fonctionnelle entre le sensori-moteur et le 
représentatif, continuité orientant la constitution de structures successives. »149 Pour Piaget, 
la pensée est dans le prolongement de l’action, elle est foncièrement une intériorisation de 
l’action, cette thèse de la continuité fait donc résider dans le sujet lui-même la source des 
constructions sémiotiques, fonction conçue donc comme un processus individuel. D’autre 
part, ce qui sépare les schèmes sensori-moteurs des schèmes représentatifs, c’est 
                                                 
147
 Wallon, De l’acte à la pensée.  
148
 Piaget, 1964/1985, p. 391 & 388.  
149
 Piaget, 1946/ 1964, p. 7 
 124 
essentiellement une différence de rapidité d’exécution du procédé : celui-ci se régularise et 
semble s’intérioriser en devenant plus rapide. Lorsque le sujet est suffisamment armé en face 
d’un problème donné, il n’a plus besoin d’appui extérieur pour faire converger sur un même 
objet un système de schème simplement évoqué. « Dans l’évolution qui mène des schèmes 
moteurs, éléments de base, à la représentation, qui est le support de la vie intellectuelle, 
Piaget distingue six étapes. [...] Mais confondre concept et réaction circulaire150 secondaire, 
n’est-ce pas anticiper ? [...] Ainsi les schèmes moteurs pourraient donner par combinaison, 
interférence, implication mutuelle, la conscience de leurs propres rapports et le pouvoir d’en 
étendre systématiquement l’application. [...] C’est avec le sixième stade qu’apparaît enfin la 
représentation. Dans l’invention des moyens nouveaux commencent à intervenir des 
combinaisons mentales. Pour important que soit le changement il n’a pourtant rien de 
radical. La simple assimilation réciproque des schèmes en est toujours l’origine. Aux stades 
précédents ils ne faisaient qu’accumuler les résultats expérimentaux, mais avec une 
complexité et une vitesse croissantes. [...] Entre ces différents degrés il n’y a, selon Piaget, 
qu’une différence de rapidité. [...] La représentation apparaît à son tour comme le symbole le 
plus prompt de son activité inventive. Elle est ce qui signifie, les schèmes ce qui est signifié ; 
mais l’essentiel reste toujours dans l’assimilation réciproque. C’est d’elle uniquement que 
dépend l’invention. [...]Pourtant si continue qu’il veuille cette progression, Piaget n’a pu 
faire autrement qu’y introduire deux termes qui ne sont pas contenus dans les schèmes 
moteurs : l’esprit et le symbole. Transformant description en explication, il donne à 
l’évolution une base parcellaire trop étroite. [...] En même temps il ramène aux facteurs 
purement individuels de la motricité des pouvoirs, comme l’usage du symbole et l’expression 
de la pensée, qui ne peuvent appartenir qu’à un être essentiellement social, et il rétrécit de 
façon inadmissible les fondements de la vie mentale. [...] Le système d’explication proposé 
par Piaget est un exemple d’autant plus instructif qu’il est soutenu par de fines descriptions et 
par une grande ingéniosité de rapprochements. Ses insuffisances restent pourtant celles de 
toute psychologie dont le rayon a pour limites l’individu et, dans l'individu, les manifestations 
dépersonnalisées de la conscience. [...]Le passage des schèmes moteurs à l’activité 
intellectuelle n’est pas le résultat d’une évolution ou d’une mutation effective. [...] Les 
psychologies de la conscience ont pour trait fondamental de chercher dans l’individu tout 
seul les éléments ou les facteurs de sa vie psychique. C’est comme s’il avait, tel Robinson 
dans son île, les aptitudes voulues pour tirer directement de la nature environnante la 
substance matérielle et les outils dont a besoin l’homme civilisé ou qu’exige l’exercice de la 
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pensée. Pour suivre dans son entier cet acte d’autocréation, il suffirait de trouver dans 
l’individu lui-même l’élément premier d’où il puisse le faire sortir, la manifestation simple 
d’où toutes les autres procéderaient. Il s’agit de pouvoir oublier, aux deux pôles opposés, le 
matériel offert par la pensée collective et celui des structures sous-jacentes à la vie 
psychique : l’héritage de la société et celui de l’espèce. [...] Ce n’est pas une question de 
degré qui les distingue (intelligence pratique et discursive) ; c’est une différence 
d’orientation, de but, de moyens. Comment le mouvement, les schèmes moteurs pourraient-ils 
donner par simple dédoublement ou décalque, les catégories de la connaissance ? »151 La 
connaissance, en effet, suppose pour Wallon une distinction claire entre les objets et les 
circonstances, et cela exige une reconstruction sur le plan symbolique.  
Wallon ne peut se résoudre à considérer la pensée comme le prolongement d’une 
action de type réflexe. Pour Wallon, la pensée part de l’action pour y revenir, mais elle n’est 
pas intégration de l’action, il y a deux plans distincts dont les moyens sont le mouvement 
physique pour l’un et l’activité symbolique pour l’autre. « Indispensable pour penser les 
choses, la représentation introduit entre elles et l’homme des rapports nouveaux. [...]elle leur 
rend possible d’autres relations que celles de l’expérience brute et individuelle [...] si 
ingénieuses et complexes soient-elles (les combinaisons entre schèmes sensori-moteurs) un 
seuil les sépare de la pensée qui procède par représentation ou symboles. »152 Au contraire 
Piaget semble faire une projection du fonctionnement biologique sur le fonctionnement 
mental. En effet, comme le signale Wallon : « Pour résoudre la difficulté, c’est à des 
analogies promues identités, que Piaget recourt. [...] Il n’y a pourtant pas que similitude 
selon Piaget. Entre l’activité psychique et l’activité biologique la coïncidence est exacte. [...] 
c’est vraiment unité d’éléments et de loi. Voilà pourquoi Piaget se croit dispensé de montrer 
comment est franchi le seuil des schèmes moteurs à la personne, de l’activité motrice à 
l’activité intellectuelle. [...] Le parallèle qu’il va poursuivre n’est pas simplement conformité 
c’est correspondance intime. »153 Piaget, fort peu belliqueux, dira154 que les travaux de 
Wallon et les siens sont complémentaires ; mais Wallon, ne voit pas les choses ainsi, pour lui 
ces deux positions sont radicalement, foncièrement opposées et non complémentaires. De 
plus, Wallon considère que ce sujet-là, le passage de l’acte à la pensée, est un point 
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fondamental du développement humain. « Les progrès que doit réaliser la pensée de l’enfant 
c’est en quelque sorte de se différencier en plans distincts, au travers desquels puissent 
s’effectuer toutes les dissociations qui s’imposent entre l’expérience concrète et tels ou tels 
systèmes de représentations et de symboles que la connaissance y superposent. »155, « il 
faudra, par conséquent, faire passer les éléments qualitatifs de ses expériences concrètes vers 
un plan supérieur de son activité psychique. »156 Et « le passage capital pour l’avenir 
intellectuel de l’enfant, comme il l’a été pour l’espèce, est celui qui le prend à sa fusion dans 
la situation où l’objet par le moyen de ses constellations perceptivo-motrices ou de sa 
plasticité perceptivo-posturale et qui l’amène au moment où il peut leur donner un équivalent 
fait d’images, de symboles, de propositions. [...] l’imitation est bien faite pour montrer les 
formes et les conditions de ce dédoublement. »157 Tran Thong soulignera également cette 
séparation entre action et pensée chez Wallon : « Il s’agit pour l’enfant d’un véritable passage 
à opérer entre le perceptif et le représentatif, du passage de ce qui est sensoriellement actuel 
sur un autre plan, sur le plan de l’objet mental. C’est ce qu’on appelle couramment la 
formation des concepts et ce passage constitue, dit Wallon, “ un moment capital dans 
l’évolution intellectuelle de l’enfant.” »158 
Si nous nous sommes un peu attardée sur cette question de la controverse alors qu’elle 
est maintenant bien ancienne, quoique toujours d’actualité, c’est parce qu’elle constitue pour 
notre recherche, tant du point de vue théorique que du point de vue pratique, l’élément 
fondamental. En effet, suivant que l’on considère l’avènement de la pensée comme le résultat 
de l’interaction de l’enfant avec son environnement physique, ou au contraire comme 
l’interaction de l’enfant avec ses milieux humain et physique, mais le milieu physique étant 
médiatisé par le milieu humain, les conceptions de situations d’apprentissages seront 
totalement différentes. En l’occurrence elles seront totalement opposées, l’une étant fondée 
sur l’individualisation et des activités concrètes, et l’autre sur l’activité collective, avec 
nécessité d’activités langagières associées aux activités concrètes. Louis Not a déjà souligné 
ce problème en ce qui concerne les “conséquences didactiques” des théories piagétienne et 
wallonienne ; rappelant combien Wallon dénonçait l’insuffisance de l’expérience 
pratique dans l’enseignement, il ajoutait toutefois : « La psychologie de Wallon ne nous 
oriente pas davantage vers des méthodes qui font, de l’expérience, la seule source ou la 
source privilégiée de toute connaissance comme le laisserait penser la psychologie de Piaget. 
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159
 Il est clair que les pratiques scolaires dans ce qu’elles ont de plus quotidien sont sous-
tendues, consciemment ou non, par une théorie ou une autre en ce qui concerne l’émergence 
de la pensée. Nous avons vu que pour ce qui est des pratiques dominantes, la théorie sous 
jacente est piagétienne, même si cela est très inconscient la plupart du temps, même si s’y 
superpose une centration forte sur l’étude de la langue maternelle. Il était donc indispensable 
de bien poser la raison pour laquelle nous proposons des activités scolaires si différentes, 
voire à l’opposé, des pratiques scolaires actuellement dominantes. Michel Deleau160, tout en 
reconnaissant des points communs au deux théories161, semble avoir opté pour la thèse 
wallonienne162 : il a travaillé sur l’activité conjointe, montrant que les activités conjointes 
développent au mieux la pensée comme la personnalité des enfants. La thèse de Michel 
Deleau est qu’entre l’acte et la pensée s’intercalent l’activité conjointe et les pratiques 
discursives qu’elle implique. « Les enfants sont acteurs si on leur en crée le loisir. 
L’importance de “l’activité propre”  de l’enfant est depuis longtemps au cœur de la réflexion 
des pédagogues [...] (il s’agit de pousser l’analyse plus loin) … en s’interrogeant sur les 
conditions dans lesquelles l’activité “propre” peut s’organiser. Et ces conditions sont de 
nature sociale et culturelle. [...] Les enfants sont acteurs en effet, si l’on crée des conditions 
pour qu’ils le soient. Et une de ces conditions c’est qu’ils soient acteurs à plusieurs. »163 Nous 
continuons tout à fait dans cette direction, sans doute en centrant un peu moins sur les 
pratiques discursives, puisque nous allons concevoir des activités qui vont mettre en jeu des 
phénomènes physiques, phénomènes physiques et ratiques langagières associées 
nécessairement, afin de passer d’une simple familiarisation, d’un premier vécu, à un début 
d’éducation scientifique.  
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Conclusion sur l’élaboration de la pensée :  
Nous proposons pour conclure sur ce point, de reprendre ce que disent Émile Jalley et 
Michel Deleau de la controverse Wallon-Piaget. Ainsi Jalley signale que : « Dés 1936 Piaget 
manque la première direction et se retrouve, par la suite, acculé à l’absurdité classique de 
dériver l’activité mentale du réflexe, et d’engendrer l’ensemble des manifestations de la 
fonction sémiotique à partir de l’automatisme. [...] De fait, l’un des reproches que Wallon 
exprime à l’égard de la conception piagétienne, c’est d’interpréter l’apparition de la fonction 
symbolique dans le droit fil du schème moteur, en continuité avec la motricité inconsciente 
propre, en définitive, au comportement animal. Or “ l’esprit et le symbole”  (Wallon 1942 p. 
45-46) ne sauraient surgir du perfectionnement, par exemple sous la forme d’un 
accroissement de rapidité (Piaget, La psychologie de l’intelligence p. 129) des conduites 
motrices, mais bien plutôt de l’échec de la mise en déroute des programmes automatiques de 
comportement. [...] De l’automatisme le mieux adapté ne saurait jamais sortir la 
représentation la plus frustre. »164  
Michel Deleau signale également cette continuité fonctionnelle piagétienne entre 
schèmes sensori-moteurs et les schèmes représentatifs, le processus semblant s’intérioriser en 
devenant plus rapide. Il insiste également sur le caractère individuel de ce passage piagétien 
de l’action à la pensée. « Le processus invoqué pour le passage de l’acte à la pensée est 
individuel, émergentiste et mécaniste puisqu’il repose à la fois sur l’émergence d’une fonction 
nouvelle (la fonction symbolique) et sur l’automatisation et l’accélération de la mise en œuvre 
des schèmes sensori-moteurs et de leurs combinaisons. »165 C’est ce présupposé individualiste 
chez Piaget que réfute Wallon, processus qui ferait résider dans le sujet lui-même la source 
des constructions sémiotiques. Pour Wallon il n’y a pas simple continuum, “il s’agit d’un plan 
opératoire nouveau”.  
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VII-8. La secondarisation comme processus inhérent à toute activité scolaire.  
C’est pour toutes ces raisons théoriques, relatives à la formation de la pensée, que nous 
proposons des activités scolaires toutes fondées sur des activités collectives, activités qu’il 
s’agira ensuite de secondariser. Car la notion actuelle de secondarisation nous semble 
correspondre et prolonger étroitement cette dissociation en deux plans entre l’action et la 
pensée chez Wallon. Revenons brièvement sur cette notion de secondarisation.  
Nous entendons secondarisation dans le sens où l’ont défini Elisabeth Bautier et Jean-
Yves Rochex, nous allons donc nous référer à leur article fondateur de cette notion. « Le 
terme et la notion de “secondarisation” trouvent leur origine dans la distinction établie par 
Bahktine (1984) entre genres (de discours) premiers et genres seconds, distinction élaborée 
pour un champ de pratiques (la production littéraire) éloigné du champ scolaire. Les genres 
premiers peuvent être décrits comme relevant d’une production spontanée, immédiate, liée au 
contexte qui la suscite et n’existant que par lui et dans “l’oubli” d’un quelconque 
apprentissage ou travail sous-jacent. « Ils naissent de l'échange verbal spontané, ils sont 
fortement liés à l'expérience personnelle du sujet. » (Schneuwly, 1994). Les genres seconds, 
fondés sur les premiers, s’en ressaisissent et les travaillent dans une finalité qui s’émancipe 
de la conjoncturalité de leur production. Ils supposent une production discursive qui signifie 
bien au-delà de l'interaction dans laquelle elle peut conjoncturellement se situer et qui relève 
de normes et critères de pertinence qui excèdent ceux de cette interaction et de l’expérience 
dans laquelle elle prend place. »166 Ce n’est pas une coïncidence si ce sont justement 
Elisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex qui posent, reposent donc en fait, cette notion de 
secondarisation, car ils ont un cadre de référence wallonien pour leurs travaux. L’articulation 
entre leurs travaux et la théorie wallonienne est nette et très présente, et, pour n’en citer qu’un 
exemple : « Le réel pour être objet de connaissance ne se donne pas directement à voir, il doit 
être représenté, construit, interprété, faire l’objet d’une élaboration. »167 Mais si le terme de 
secondarisation est relativement nouveau en sciences de l’éducation, la notion elle-même ne 
l’est pas, car l’idée était déjà sous-jacente chez Wallon, comme l’avait déjà repéré Louis Not : 
« Connaître, c’est construire des significations et des rapports, et ceux-ci ne sont pas donnés 
dans le sensoriel, mais ils se superposent à lui. L’essentiel de la connaissance réside moins 
dans les objets perçus que dans les opérations mentales dont ils sont le support. Et si cette 
activité mentale n’intervient pas, on peut penser que les fruits de la perception sont perdus ! 
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168
 Mais Elisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex vont nettement préciser les choses dans le 
contexte scolaire et en particulier montrer comment la secondarisation est un processus 
inhérent au processus de scolarisation, pour toute discipline, et quel que soit le niveau cela 
touche à la forme scolaire. L’école transforme les enfants en élèves, le mandat politique de 
l’école est que tous les enfants s’approprient les savoirs, au-delà des savoirs ordinaires du 
quotidien, qu’ils s’approprient les savoirs impersonnels élaborés par l’humanité. Comme le dit 
JY Rochex : « l’école ne cesse de secondariser les objets qu’elle convoque. »169 Si les objets 
et les questionnements ordinaires ne cessent d’être convoqués dans la classe, ce n’est pas pour 
eux-mêmes, mais pour devenir objet d’étude, objet de questionnement et de connaissance. Les 
sujets sont conviés, par l’école, à se mettre à distance de cette expérience première, et à entrer 
dans des processus de subjectivation. Il ne s’agit pas d’être dans l’efficace de la vie ordinaire, 
mais dans le travail de l’étude, et ce travail de secondarisation est difficile. Elisabeth Bautier 
et Jean-Yves Rochex parlent par extension de secondarisation des objets du monde : il s’agit 
de les scolariser, c’est-à-dire de faire en sorte que les élèves transforment leur regard sur eux, 
afin qu’ils deviennent objets d’apprentissages et de savoir, et pas seulement objets d’usage 
courant, d’échanges verbaux, d’expression et d’énoncés à leur propos. La difficulté consiste à 
ne pas se limiter à une activité langagière expressive, il faut qu’il y ait changement de registre, 
c’est-à-dire mise à distance des savoirs de l’expérience ordinaire. « Il doit y avoir 
secondarisation des objets par l’école : leur simple fréquentation ne suffit pas pour que 
l’élève apprenne. Aller au-delà d’un rapport immédiat à l’objet apparaît comme une 
condition nécessaire de compréhension pour accéder au savoir … le savoir n’apparaît pas 
directement, l’objet manipulable semble masquer le savoir visé. Un objet du monde est 
scolarisé car il est devenu objet de questionnement, de recherche de mise en relation. [...] Il 
(l’élève) doit s’en saisir mais dépasser sa simple manipulation au profit d’un traitement 
cognitif et langagier second. »170 Cette convocation des objets du monde à l’école n’est pas 
sans risques, et Elisabeth Bautier171 pointe le fait : “La scolarisation des objets du monde” ou 
l’injonction de ne plus faire du monde scolaire un monde en rupture avec la vie ordinaire, 
complété par le fait de faire participer les élèves, peut permettre d’installer une profonde 
méprise. Le danger de la participation des élèves à la construction des objets des savoirs est 
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certain. Car, lorsque les élèves sont confrontés à des objets familiers, comme ces objets sont 
ambigus puisque riches en affects et regards ordinaires, ils peuvent être induits en erreur par 
cette apparente familiarité de ces objets et se tromper quant au registre de la tâche sollicitée : 
ils risquent de rester sur un registre expressif et de ne pas passer sur un registre cognitif. C’est 
notamment le risque à l’école maternelle. Elisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex disent qu’il 
est nécessaire de s’émanciper du caractère particulier et conjoncturel de l’expérience 
première, mais, plus que cette « rupture avec les connaissances ordinaires des objets, les 
significations “au quotidien”, et avec leur fonctionnalité dans l’expérience première du 
monde, ce sont les notions de reconfiguration et de recontextualisation de ces objets, 
significations et expériences premières qui nous semblent pertinentes et heuristiques, tant le 
statut de ces objets et expériences est modifié dans l’école. S’ils ne cessent d’y être 
convoqués, ce n’est pas (ou ce ne devrait pas être) pour eux-mêmes, mais pour y devenir 
objets d’étude et pour l’étude, objets de questionnement, d’analyses et/ou de commentaires, 
ressources pour l’apprentissage et pour le travail de pensée.”172 Ils précisent également que 
la classe est sans doute loin d’être régie par un genre unique ou dominant et qu’elle relève 
d’un mélange constant de moments de genre premier (l’accompagnement de l’activité) et de 
moments de genre second (construction des savoirs), moments semblent-ils non clairement 
identifiés, ni par les élèves ni par les enseignants. De plus la construction de savoirs va de pair 
avec l’élaboration du sujet, « si l’exigence de secondarisation requiert des élèves qu’ils 
puissent opérer un travail de reconfiguration de leur expérience première du monde et de ses 
usages langagiers et genres discursifs pour les constituer en objets de questionnement, de 
connaissance et de pensée, elle requiert aussi des sujets de cette expérience première de 
pouvoir se mettre à distance de celle-ci173 pour se constituer eux-mêmes en sujets de ce 
travail de questionnement et de pensée.”174 Comme le souligne Élisabeth Bautier, le langage 
est un élément peu contournable de ce processus, car s’il n’est pas réduit à sa seule fonction 
de communication au service du vivre ensemble ou de l’action en situation, il peut permettre 
d’introduire une rupture avec l’expérience immédiate et autoriser le retour sur la tâche afin de 
manipuler sur le plan symbolique cette fois. Pour cela il faut sortir de la logique de 
l’expérience vécue et du rapport pratique d’immersion dans les situations immédiates. Le 
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langage à l’école doit devenir un outil pour penser et Élisabeth Bautier pense, que dès l’école 
maternelle, il faudrait s’efforcer de favoriser le passage de pratiques langagières liées à 
l’expérience ordinaire et à l’action en cours de l’enfant à des pratiques langagières plus 
complexes, moins collées à la réalité et au vécu. Se dégager de l’emprise du réel, de sa 
familiarité, de son immédiateté pour le représenter. Utiliser le langage pour apprendre, au 
travers des mises en mots par des activités réflexives. Élisabeth Bautier souligne le peu de cas 
fait aux usages du langage pour apprendre, dans la plupart des pratiques et des programmes. 
Alors que par contre on s’accorde sur le fait que le langage est un objet à apprendre. Les mots, 
le langage ont une grande importance dans la conscientisation, ils permettent de traduire une 
conduite opératoire mais aussi d’élaborer une pensée en mouvement. 175  
Il semble donc important pour ces chercheurs que, dès l’école maternelle, l’école 
construise des bases pour cette posture seconde, que l’école soit exigence de secondarisation. 
Mais l’existence de deux types de langage, langage pour dire le quotidien, accompagner 
l’action, et langage pour penser le monde, met parfois les enfants en difficulté. Louis Not 
attirait déjà notre attention sur ce point et les problématiques relatives aux enfants issus de 
“milieu socioculturel défavorisé”, le problème semblant être celui de la fonction du langage, 
ou mieux de ses usages. « Ce qui est développé chez ces enfants, c’est l’usage pratique du 
langage, celui qui accompagne l’action et qui, pourrait-on dire, fait corps avec le réel. Chez 
eux cet usage paraît même surdéveloppé, il n’y a donc pas lieu de le développer davantage en 
sollicitant leur pratique langagière courante. Ce qui est sous-développé par contre c’est 
l’usage représentatif, celui qui permet d’évoquer l’inactuel (l’accompli ou le potentiel) et 
dont la psychologie de Wallon souligne tant l’importance.”176 L'équipe ESCOL travaille 
essentiellement la question de la difficulté et de l’inégalité scolaire en ce qu'elle peut être 
socialement et scolairement construite. Ils montrent que ce concept de secondarisation se 
révèle central dans les processus de différenciation et de construction d’inégalités scolaires. 
En effet, certains élèves, souvent ceux issus des milieux populaires, parce que peu préparés à 
faire face aux formes scolaires et donc à l’exigence de secondarisation, ont des difficultés à en 
adopter la posture. Ces élèves, qui n’identifient pas immédiatement les enjeux cognitifs dans 
les tâche scolaires proposées, sont sur un registre de travail immédiat, spontané, réduit à la 
transparence apparente de la tâche, sans que son effectuation puisse alors permettre les 
apprentissages. Élisabeth Bautier propose donc de penser les séances scolaires comme des 
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moments de secondarisation. Différents travaux, menés dans le cadre leur équipe (Bautier, 
1998 ; Bautier et Rochex, 1998 et 2001, Bautier, & Goigoux, (2004), Bautier et al, 2006). ou 
d’autres équipes (cf. Jaubert et al, 2003 ; Rebière, 2001 ; Jaubert et al, 2004, Baillat, Guidoni-
Stotz, Espinoza, 2007) ont insisté sur le fait que l’exigence de secondarisation est au principe 
même de ce qui fait apprentissage.  
Cette notion de secondarisation est spécialement intéressante parce qu’elle caractérise 
la demande scolaire tout en étant transversale à toutes les disciplines et à tous les niveaux de 
la scolarité et pré-scolarité. Elisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex, précisent (2004, p. 202). 
que les modalités sont bien évidemment différentes à chaque niveau du cursus, ou d’une 
discipline à l’autre, et qu’il serait tout à fait nécessaire d’aller au-delà de l’usage générique 
qu’ils font de cette notion de secondarisation pour mieux spécifier ce qu’elle recouvre en 
terme d’exigences et de modalités de travail, cognitif, langagier et subjectif, selon les 
disciplines et selon les niveaux du cursus scolaire. C’est sans doute là que nous pouvons 
penser, bien modestement, une contribution au niveau de l’école maternelle. Pour nous, 
s’agissant d’éducation scientifique, la secondarisation ne consistera pas au passage d’un 
discours premier à un discours second, mais au passage d’une activité empirique première, à 
des pratiques langagières spécifiques relatives à celle-ci. Pour passer au second plan, l’action 
n’en reste pas moins fondamentale, pour deux raisons. D’une part le discours doit être fondé 
sur l’activité, elle doit donc exister et être consistante pour pouvoir être saisie. Les seules 
allusions discursives, évocation d’un phénomène, récit, lecture ou film, ne suffisent pas. Il 
faut une manipulation concrète, partagée et substantielle. Il s’agit de raisonner l’expérience 
première, et si la finalité est d’échapper au caractère circonstanciel des premières découvertes, 
le travail de secondarisation est un travail d’élaboration et non un travail d’éviction, le vécu 
empirique doit rester conséquent, à toute phase du processus, car, et c’est la seconde raison, il 
n’y a pas de réelle conceptualisation sans réinjection dans les savoirs pratiques, la pensée part 
de l’action et retourne à l’action. Nos propositions didactiques ont pour visée la construction 
d’un rapport secondarisé au réel, mais le réel se doit de rester très présent, avant et après 
secondarisation.  
 
Conclusion sur la secondarisation 
Nous reprenons la notion de secondarisation à Élisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex. 
Ils la présentent comme inhérente au processus de scolarisation. Il s’agit de la mise à distance 
des savoirs issus de l’expérience ordinaire, il s’agit de se hisser, d’un rapport pratique ou 
immédiat au monde et à un rapport second, recherchant une maîtrise symbolique. Le langage 
est un élément incontournable de ce processus, car il permet d’introduire une rupture avec 
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l’expérience immédiate, d’autoriser le retour sur la tâche afin de “traiter” sur le plan 
symbolique cette fois-ci ; les mots, le langage ont une grande importance dans la 
conscientisation : ils vont permettent de traduire une conduite opératoire, d’élaborer une 
pensée en gestation. Il s’agit de se dégager de l’emprise du réel, de sa familiarité, de son 
immédiateté pour le représenter. La secondarisation institue donc l’objet de l’activité en objet 
de savoir, car le savoir n’apparaît pas directement, il peut être masqué par la tâche à effectuer 
si on en reste là. Il s’agit maintenant de contribuer à opérationnaliser cette notion de 
secondarisation, en proposant concrètement des pratiques, à l’école maternelle, et en ce qui 
concerne l’éducation scientifique, la nécessité et l’importance du langage ne dissimulant pas 
le caractère fondamental et essentiel d’un référent empirique fort.  
 
VII- 9. Le rôle du jeu dans le développement de l’enfant. 
Le jeu est la figure emblématique de l’école maternelle. Associer l’école maternelle et 
le jeu, c’est vraiment le lieu commun par excellence. Le journal Le Monde177 du 4-05- 
2005 publiait : « Quand l’enseignement accepte d’être ludique- L’école fait-elle une place 
suffisante au jeu ? À l’école maternelle cela ne fait guère de doute : les enfants ne connaissent 
que lui, s’initiant ainsi en douceur aux futurs “ apprentissages fondamentaux” ». Pour 
l’opinion publique, voire pour nombre enseignants, c’est l’évidence, l’école maternelle est 
l’école où l’on joue, et le jeune enfant apprend en jouant. Tout cela semble évident et n’est 
guère remis en question. Nous nous proposons d’adopter plutôt la position de la circulaire du 
30-01-1986 : « Il serait déraisonnable que toute activité à l’école maternelle soit ludique. Ce 
serait non seulement trahir l’école, mais également tromper l’enfant et dénaturer le jeu. » 
Toutefois on ne peut se pencher sur l’école maternelle sans se préoccuper un minimum du jeu.  
Nous n’examinerons pas les différentes théories relatives au jeu de l’enfant, si 
intéressantes soient-elles par ailleurs, car ce n’est pas notre objet. Déjà à l’époque Wallon 
avait un position originale sur le jeu. Comme la plupart des autres psychologues, il explicite la 
relation manifeste des jeux avec le développement des aptitudes chez l’enfant et leur 
hiérarchisation fonctionnelle. Mais au lieu de se rallier, à partir de cette constatation, à l’une 
des deux théories auxquelles elle a donné naissance, il propose une nouvelle voie. La théorie 
de la reviviscence est en quelque sorte une théorie de la récapitulation, elle propose une sorte 
de reproduction de la phylogenèse par l’ontogenèse, dont Wallon soulignera d’ailleurs 
“l’invraisemblance de l’hypothèse”. La seconde théorie, se tournant au contraire vers l’avenir, 
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voit dans le jeu une préfiguration, un moyen d’exercer les activités qui doivent s’imposer plus 
tard, et correspond donc à une théorie de l’anticipation fonctionnelle. Wallon, lui, se laisse 
plutôt guider par la théorie freudienne du jeu, où le jeu n’est pas une expression de la 
fonction, et reprend de cette théorie ce qu’il y a de fiction dans le jeu. « Avec la fiction 
s’introduit dans la vie mentale l’usage des simulacres, qui sont la transition nécessaire entre 
l’indice, encore très lié à la chose, et le symbole, support des pures combinaisons 
intellectuelles. Aidant l’enfant à franchir ce seuil, le jeu tient un rôle important dans son 
évolution psychique. »178 Un aspect important du jeu enfantin est le fait que l’enfant répète 
dans ses jeux les impressions qu’il vient de vivre. Il reproduit, il imite, mais il n’est pas dupe 
des simulacres qu’il utilise : « On a dit qu’il ne cesse d’alterner entre la fiction et 
l’observation. En réalité s’il ne les confond pas, comme parfois il en a l’air, il ne les dissocie 
pas non plus, tantôt absorbé par l’une et tantôt pas l’autre, il ne se déprend jamais 
complètement de l’une en présence de l’autre. Il ne cesse de transposer l’une dans l’autre. 
Ses observations sont à l’abri de ses fictions, mais ces fictions sont saturées de ses 
observations. »179 C’est cela qui nous permettra de prendre connaissance des acquis de 
l’enfant, de ses représentations du monde à un moment donné, nous permettant ainsi de les 
modifier, d’aller plus loin, c’est-à-dire d’apprendre, de progresser. Ce fait est aussi pour 
l’enseignant un moyen d’évaluation et de contrôle. Le jeu entretient donc un rapport 
essentiellement dynamique dans la genèse de l’activité de l’enfant, le jeu semble être ce qui 
soutient l’existence même de l’activité, et on a vu l’importance de l’activité dans le 
développement de l’enfant. On retrouve là cette caractéristique de la pensée de Wallon, de 
considérer l’enfant dans sa globalité, d’appréhender l’enfant dans la totalité et la continuité de 
sa personnalité.  
Le premier point est ainsi de bien saisir le rôle fondamental du jeu pour le 
développement de l’enfant. Nous ferons porter le second sur les paradoxes liés au jeu chez 
l’enfant et sur les multiples contradictions liées à l’utilisation du jeu à l’école maternelle. On 
nomme jeu chez l’enfant des choses très différentes, différentes selon les âges surtout. Ainsi 
sont regroupés sous le même vocable, les jeux fonctionnels (qui peuvent être limités à des 
mouvements très simples), les jeux de fiction (jouer à la poupée, aux voitures, etc.), les jeux 
d’acquisition (l’enfant est “tout yeux tout oreilles”, pour s’approprier des scènes qui captent 
totalement son attention), les jeux de fabrication (assembler, combiner, modifier, transformer 
ou créer des objets), et les jeux à plusieurs, jeux de rôles et ébauches de jeu de société (avec 
élaboration et respect de règles). Tous ces types de jeux sont bien hétéroclites, mais 
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remarquons leur dénominateur commun, ils sont toute l’activité de l’enfant qui s’y investit 
spontanément et totalement, avec plaisir !180 Cette dimension du plaisir est prépondérante, nul 
ne joue pour son déplaisir. Dans tous les cas, remarque Wallon, le jeu de l’enfant ressemble à 
une exploration jubilatoire ou passionnée, et ce qui distingue effectivement le jeu chez les 
plus jeunes, c’est qu’étant toute leur activité, il y manque la conscience du jeu.181 Ce qui est 
source de paradoxe, c’est le parallélisme parfois abusif entre le jeu chez l’enfant et le jeu chez 
l’adulte, c’est la projection, le regard catégorisant que porte l’adulte sur le jeu. Ainsi pour 
l’adulte le jeu est essentiellement délassement, et s’oppose au caractère sérieux du travail. 
Mais, comme le dit Wallon, ce contraste ne peut exister chez l’enfant qui ne travaille pas 
encore et dont le jeu est toute l’activité. Or le jeu n’est pas essentiellement ce qui ne 
demanderait pas d’effort, à l’encontre du labeur adulte quotidien, car bien souvent le jeu peut 
exiger des efforts considérables et une dépense d’énergie colossale ; c’est d’ailleurs très 
souvent le cas chez les enfants. Wallon rappelle qu’il n’y a pas d’activités, si ardues soient-
elles, qui ne puissent servir de motif au jeu. Beaucoup de jeux poursuivent la difficulté, mais 
il faut que ce soit pour elle-même. Les thèmes que propose le jeu ne doivent pas avoir de 
raison hors d’eux-mêmes. “Une finalité sans fin” disait Kant de l’art. Wallon reprend cette 
maxime en l’appliquant au jeu : “une réalisation qui ne tend à rien réaliser que soi.” « Dès 
qu’une activité devient utilitaire et se subordonne comme moyen à un but, elle perd l’attrait et 
les caractères du jeu. »182 Or les activités que nous proposons ont une fin, très nettement : 
elles ont des visées éducatives. Très proche de cette position, rappelons que Freinet disait que 
ce n’est pas le travail qui fatigue l’enfant, c’est l’ennui.  
En fait, derrière la question du jeu à l’école maternelle, il nous semble que se cache le 
problème de l’intérêt, de la motivation, et nous aborderons ce point en deux parties, l’une en 
considérant le rôle que l’on “fait jouer au jeu” à l’école, l’autre sur l’intérêt que l’enfant peut 
avoir à entrer dans une activité à l’école. Sur le premier point, est-il nécessaire de rappeler 
qu’on ne peut ni obliger au jeu, ni déclarer jeu ce qui ne l’est pas : l’adhésion au jeu est 
personnelle, elle est entière et ne saurait être décidée par autrui. Le jeu est avant tout liberté. 
Et il n’est probablement pas sans conséquence de penser que les enfants ne sont capables “que 
de jeu”, ou encore de penser qu’on peut les faire travailler sans qu’ils s’en aperçoivent en 
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déguisant tout en jeu. Comme si le jeu pouvait rendre faciles les choses difficiles. Or « il n’y a 
jeu que s’il y a satisfaction de soustraire momentanément l’exercice d’une fonction aux 
contraintes ou aux limitations qu’elle subit normalement d’activité en quelque sorte plus 
responsables. »183 « Le jeu reste jeu, s’il est “éducatif”, il peut même apporter certaines 
connaissances, mais ce n’est pas son but, et on ne saurait le lui imposer. Ce serait dénaturer 
le jeu … Il ne faut pas chercher à remplacer l’activité finalisée par la connaissance par 
l’activité ludique, sans autre finalité qu’elle-même » 184 disait déjà Louis Not. Donc le détour 
n’évitera pas l’effort et ne réduira pas la difficulté, c’est du côté de l’intérêt qu’il faut se 
reporter. Car « l’intérêt est indispensable pour obtenir l’effort nécessaire à l’action, le 
désintérêt amène la somnolence et peut même chez l’enfant entraîner le sommeil. »185 Mais 
trouver de l’intérêt à faire quelque chose ne peut se réduire ni à masquer la difficulté ni à 
“faire jouer les enfants”. On vient de le voir, l’enfant a un intérêt inné pour le jeu, mais penser 
que l’on ne peut obtenir l’intérêt des enfants que par le jeu est sans doute aussi réducteur 
qu’abusif. C’est là que nous faisons ré-intervenir la théorie de l’activité de Léontiev, 
notamment le fait que, nous l’avons vu, le développement de l’activité permet d’assurer de 
nouveaux motifs, de créer de nouveaux besoins et de nouveaux désirs d’agir. Rappelons que 
l’enfant très jeune se donne lui-même son programme d’activité, tandis que l’enfant après sept 
ans, acquis à son “métier d’écolier”, accepte que ce programme lui soit essentiellement donné 
par l’école alors qu’il n’en voit pas l’intérêt immédiat. La zone sensible est justement celle de 
l’école maternelle. Là, la dévolution est essentielle, il faut que l’enfant trouve un réel intérêt 
au programme d’activités qui lui est proposé. Ce n’est certainement pas une raison pour tout 
présenter sous forme de jeu. Que le jeu soit indissociable de la notion de plaisir est un fait, 
mais cela ne veut pas dire que l’enfant ne puisse pas trouver plaisir et intérêt dans une activité 
qui ne soit pas ludique. Au contraire, la théorie de l’activité, parce qu’elle prend en compte les 
motifs et le sens, nous montre l’inverse. Devons-nous pour autant parler de travail, et opposer 
travail au jeu, quand il s’agit d’enfants aussi jeunes ? C’est une question délicate, du fait que 
l’enfant ne “travaille” pas, au sens social de l’expression. Pour cette raison nous préférerons le 
terme d’étude au terme de travail quand il s’agit d’enfants, tout en considérant qu’il s’agit 
réellement d’un travail, dans l’acception “entreprise contrainte qui nécessite des efforts”, mais 
pour ôter toute contamination avec le travail que réalise l’Homme pour survivre, avec le 
travail salarié. Nous préférons donc parler d’étude, avec tout ce que cela requiert : les efforts, 
la concentration, la persévérance, et le report d’autres intérêts plus immédiats.  
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Nous optons donc pour la théorie de l’activité, et non pour des activités ludiques, et 
tentons de voir si l’activité collective permet aux enfants de trouver intérêt et plaisir aux 
activités heuristiques relatives aux phénomènes physiques, sans les présenter pour autant sous 
la forme de jeu ; au contraire, c’est la dimension de l’étude et du remaniement de soi qui nous 
semble importante. Pour finir nous reprendrons cette pensée de Wallon, « Se permettre le jeu, 
quand son heure paraît venue, n’est-ce pas se reconnaître digne d’une trêve qui suspend pour 
un temps les contraintes, les obligations, nécessités et disciplines habituelles de 
l’existence ? » Il en est de même pour les enfants, mais en plus, pour eux, il est nécessaire 
qu’ils puissent aussi jouer à l’école. Donc, si jouer à l’école maternelle est indispensable, il ne 
s’agit pas de mélanger jeu et activités scolaires, les deux ont leur place, mais sans être 
forcément amalgamés. Le jeu ne dissimulant pas l’étude, le jeu n’étant pas prétexte à l’étude, 
il nous semble qu’il y a tout à gagner à la clarté, à la non-confusion des demandes qui sont 
faites aux enfants. En se fondant sur les analyses faites par Élisabeth Bautier et rappelées 
précédemment, on peut craindre, s’il y a brouillage dès l’école maternelle sur la demande faite 
aux enfants entre étude et jeu, qu’il y ait inégalité entre enfants selon leurs origines sociales. 
Si la demande n’est pas claire, “ jouer ou d’étudier ?”, selon leur culture familiale des enfants 
entendront la demande implicite de travail scolaire, et ils entreront dans l’activité scolaire 
proposée au-delà de son aspect ludique, quand les autres ne verront effectivement que la 
sollicitation à jouer. Pour en revenir à l’article du journal Le Monde cité initialement, si 
l’école maternelle est bien une école où l’enfant peut jouer, s’il est important qu’il puisse y 
jouer, il est important également qu’il n’y soit pas cantonné à jouer, mais aussi sollicité, 
clairement, à débuter l’étude.  
Conclusion sur le jeu 
Le jeu est d’abord toute l’activité de l’enfant, il a ensuite un rôle fondamental dans 
l’évolution de cette activité, d’où l’importance du jeu dans l’évolution de l’enfant, et par-là 
l’importance de sa présence à l’école maternelle. Mais il y a inadéquation du jeu à l’étude, car 
le jeu est une réalisation qui ne tend à réaliser que soi. Il faut donc prendre garde à la 
contamination de toute activité scolaire par le jeu, l’activité collective pouvant permettre elle 
aussi intérêt, et donc investissement et plaisir, et ce dans la production d’un effort intellectuel. 
Il faut certes des temps de jeu, jeux libres, jeux individuels et jeux collectif à l’école 
maternelle, mais ce n’est pas de ces temps-là que nous nous occupons ici. Nous proposons des 
activités d’étude, de travail scolaire, des activités qui n’ont pas pour but le seul plaisir mais 
qui ont pour but de faire progresser intellectuellement les enfants, même s’il est important 
qu’ils y prennent aussi du plaisir. Si le jeu est automatiquement plaisir, le plaisir n’est pas 
automatiquement jeu, il peut y avoir plaisir en dehors du jeu.  
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VIII - Petit détour par l’histoire des sciences… 
Il s’agit ici d’un petit détour par l’histoire des sciences pour tenter un éclairage partiel 
du travail didactique entrepris dans les activités proposées et leur analyse. Les élèves de petite 
section ont été interpellés par le fait que les balles roulent toutes seules, ceux de moyenne et 
de grande section par la chute des corps avec vitesse initiale, dans les deux cas c’est le 
phénomène de gravitation qui est en jeu, plus ou moins discrètement et directement. Le petit 
détour par l’histoire des sciences porte donc sur l’histoire de la gravitation.  
Il s’agit d’interroger l’histoire des sciences dans une perspective épistémologique 
particulière. D’une part, il s’agira de considérer l’évolution du concept de gravitation au cours 
de l’histoire humaine, notamment les changements de registre explicatif. D’autre part, dans la 
mesure où le développement des sciences et des techniques s’enracine profondément dans les 
pratiques quotidiennes, dans les besoins, dans les croyances et aussi dans les espérances et les 
angoisses des hommes, y compris inconscientes, il s’agira d’interroger l’histoire des sciences 
sur le contexte culturel qui a été celui de cette évolution conceptuelle, les savoirs de la 
physique n’étant pas plus séparables que les autres de l’histoire humaine, de la culture qui les 
a fait naître. Enfin il ne s’agira pas de chercher à faire coïncider cheminement individuel et 
cheminement historique. À l’instar de Bachelard et de Wallon, nous ne chercherons pas un 
parallélisme strict entre phylogenèse et ontogenèse, mais à voir dans les concordances entre 
aspects psychogénétiques et aspects historiques la marque pour chacun de son appartenance à 
l’espèce humaine. L’intention est plutôt, grâce à cette analyse de l’évolution conceptuelle, 
d’éclairer les obstacles rencontrés par chaque sujet dans ses apprentissages. En effet, il est 
bien question d’obstacle épistémologique, de cette difficulté à penser propre à l’esprit humain, 
de ce parcours tortueux lié à chaque concept. Il y a sûrement beaucoup à gagner à reconnaître, 
grâce à l’histoire des sciences, dans les parcours individuels et collectifs des élèves, les 
grandes ruptures et les progrès décisifs qu’ont été ceux de l’évolution humaine. Cela peut 
aider à l’identification de ce qui se joue et aider au dépassement des obstacles ; car nous 
considérons que si ces obstacles se “rejouent” bien en chaque sujet, ils ne sauraient constituer 
une spécificité individuelle, ils sont avant tout la marque d’une appartenance à un groupe, à 
l’humanité. Pour ces raisons nous allons faire une brève incursion dans l’histoire des sciences, 
en considérant l’histoire de la gravitation et spécifiquement les apports de Newton, puisque, 
lors du travail mené avec les élèves de trois ans, leur étonnement porte sur la mise en 
mouvement “spontanée” de boules dans des gouttières. Alors que pour les moyens et les 
grands, qui ne sont cependant âgés que de 4 et 5 ans, il n’y a plus d’étonnement, de 
questionnement sur ce phénomène physique. Les petits, par contre, ne se laissent pas 
détourner par “politesse scolaire” de ce questionnement fondamental, c’est-à-dire que quelle 
que soit la demande de l’enseignant, c’est bien sur cet étonnement dû au déplacement 
spontané qu’ils vont rester. Ce qui est questionné (sans mot, sans verbalisation formelle 
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correcte, bien que quelques mots soient mis et échangés sur le sujet) c’est cette aptitude à se 
mouvoir tout seul pour un objet déjà classé comme inanimé (sachant que le concept de vivant 
recouvre chez eux celui d’animé et de pouvoir se mouvoir sans poussée, ainsi que l’ont 
montré les travaux de E. Spelke). Les autres questions posées par l’enseignante, et dont se 
sont emparés les moyens et les grands, ne semblent pas interpeller les petits. Il y a là une forte 
interrogation sur une question quasiment d’ordre métaphysique : les petits sont médusés par 
ce phénomène. La difficulté, le travail nécessaire, est bien celui de changer de registre 
explicatif, de changer de paradigme, d’abandonner ses premières conceptions pour se bâtir 
ensemble, au sein du groupe classe et à partir d’un vécu partagé, un savoir nouveau. On 
retrouve les questions qui ont occupé les hommes depuis le début de l’humanité. Nous tenons 
donc à reconsidérer ce qui s’est passé au niveau historique sur ce concept de gravitation. Nous 
nous appuierons pour cela essentiellement sur les travaux réalisés par Michel Blay186, et en 
particulier sur les deux ouvrages de Jean-Marie Vigoureux187 qui retracent l’histoire de la 
gravitation de l’antiquité à Einstein.  
 
Si l’on repart de la signification de “Physis”, qui en grec signifie ce qui naît, ce qui a 
un commencement, une origine, une cause, et si l’on considère que les premiers physiciens 
ont été ceux qui se sont lancés à la recherche de causes, on peut considérer alors que c’est 
bien de balbutiements de physique dont il est question lorsque les enfants se laissent 
interpeller par ces effets qui leur semblent inattendus.  
Si pour l’institution, la vision de la physique et la nécessité de faire des sciences sont 
plutôt thalésienne, i.e. faire des sciences pour “le bonheur du monde”, pour les enfants de 
maternelle la vision du monde est plutôt déjà aristotélicienne, car ils se sont déjà construits 
des “lois”, des catégorisations, ce qui leur permet d’interpréter le monde qui les entoure 
(travaux de Spelke et de Baillargeon). Aristote disait à propos de la gravitation “qu’une pierre 
tombe pour rejoindre sa place, au sol, comme un cheval retourne à l’écurie” parce que c’est là 
sa place, les pierres elles aussi retournent à leur place naturelle, au sol. Les objets, lorsqu’ils 
sont en une place “accidentelle” (hors de leur place naturelle), retournent spontanément à leur 
place naturelle. La chute des “graves”, est ainsi la règle sur terre, pour tout ce qui est 
sublunaire, et les choses obéissent à la règle : cette pensée aristotélicienne a dominé la 
physique pendant vingt siècles, s’en défaire n’a pas été chose facile comme en témoignent les 
démêlés de Galilée avec l’autorité et l’Église, comme en ont témoigné les “ennuis” plus 
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sérieux encore de Giordano Bruno. Kepler puis Galilée vont modifier la pensée, le registre 
explicatif de l’époque quant au fonctionnement du naturel et du surnaturel. Ainsi la “physique 
céleste” de Kepler est un vrai scandale. Les mots ont un autre sens aujourd’hui, mais remis 
dans le contexte de l’époque c’est vraiment l’accès à l’origine et aux causes du surnaturel qui 
est proposé là. En fait Kepler nous dit qu’il n’y a pas de fonctionnement spécial pour le 
surnaturel : les choses du ciel sont explicables comme celles sur terre, c’est une étape 
importante dans la pensée humaine, sans doute intéressante à considérer à une époque où nous 
assistons à un regain d’irrationnel et de crédulité chez les adultes. Galilée va lui aussi 
contribuer à changer le regard de l’homme sur le monde, modifiant le rapport au réel, un réel 
interrogeable, et non plus soumis ex cathedra à la règle aristotélicienne. Les phénomènes 
physiques terrestres obéissent à des lois mathématiques. Le scandale de son enseignement, sa 
manière de faire de la physique, indépendamment de la question de l’héliocentrisme, aurait 
suffit à faire naître l’inquiétude et à le faire accuser de pervertir la jeunesse. En effet il 
s’attache “aux apparences”, il reconnaît en la matière une vérité indépendante de toute 
représentation cachée traditionnelle : chercher des lois dans la matérialité des choses est 
choquant pour les péripatéticiens. L’acte d’observer prend corps de façon nouvelle, la matière 
acquiert en elle-même une existence, une vérité qu’elle n’emprunte plus au divin et qu’elle 
peut révéler : le regard se pose sur ce qu’il voit et s’y arrête, il ne cherche plus à voir au-delà. 
Galilée accepte “l’imperfection” des choses comme un fondement du réel. Cette remise en 
question fondamentale, ce rapport au réel introduit par Galilée, nous semble être “à 
transposer” quant au rapport des enfants au réel, dés cette tranche d’âge. Car, si nous prenons 
en compte les résultats de Baillargeon et de Spelke, les enfants ont des “croyances”, et ont 
catégoriser les phénomènes physiques du quotidien, bien avant d’accéder à l’école maternelle. 
Avec Aristote on pensait qu’une force était nécessaire pour entretenir un mouvement, “seul le 
repos se maintient en lui-même, mais le mouvement, lui, a besoin d’un moteur pour se 
perpétuer, si la force qui l’entretient cesse de s’exercer le mouvement s’arrête”. Actuellement 
le problème de la mise en mouvement se pose différemment, mais l’étonnement des enfants 
de voir un objet se mettre en mouvement “seul”, sans poussée et traction, est assez proche de 
la pensée aristotélicienne. Newton propose une réponse à cette question que les hommes se 
posent depuis l’antiquité : “Il faut bien quelque chose pour faire tourner le système du 
monde”, et ce quelque chose, successivement représenté par un bateau, des chevaux, des 
anges, est bien une force. L’intuition première était bonne mais le problème sur lequel tous 
avaient buté était l’attelage : où accrocher l’attelage ? Devant pour tirer ? Derrière pour 
pousser ? L’impact de la théorie newtonienne a été tel qu’il a complètement modifié le sens 
commun du mot graviter : il était attaché aux objets terrestres, nous l’employons maintenant 
pour les objets célestes. Graviter c’était peser, c’était “être lourd”. Ainsi une pomme pouvait 
graviter… mais pas la lune ! Avec Newton un second sens est donné au concept de masse : 
auparavant la masse caractérise la manière dont un corps résiste à une tentative de 
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modification de sa vitesse, c’est la masse inerte. Elle caractérise maintenant la manière dont il 
est sensible à l’attraction exercée sur lui par un autre corps. Dans ce nouveau contexte la 
masse est appelée “masse grave”. Curieusement, ces deux effets peuvent s’exprimer par le 
même nombre : la masse grave d’un corps est égale à sa masse inerte.188 Newton fait en 
quelque sorte la synthèse de ces deux scandales qu’ont été les scandales képlérien et galiléen, 
concernant “les causes” des phénomènes célestes et terrestres, et fait preuve d’audace189 car il 
pose sa loi comme universelle, non seulement parce qu’elle décrit aussi bien le monde céleste 
que terrestre, mais également parce que tout dans l’univers interagit avec tout : lorsque deux 
objets sont en présence ils exercent l’un sur l’autre, quelle que soit leur distance une influence 
qui modifie leur comportement par rapport à celui qu’ils auraient s’ils étaient isolés. Cette 
généralisation constitue une extraordinaire audace ! De plus elle n’est pas du tout “évidente” 
sur terre : en effet, voit-on les pommes -ou tout autre objet- s’attirer ? Revenons aux 
premières mesures de l’époque : La Condamine envoyé par le roi au Pérou, a trouvé qu’une 
très grosse montagne attirait le plomb, cette attraction écartant le fil à plomb de la verticale de 
7 à 8 secondes d’arc : il s’agit des premières observations du phénomène (actuellement la 
sensibilité des appareils est telle que la présence de l’Himalaya est détectable en France190). 
Puis plus tard c’est l’ expérience de Michell, newtonien convaincu, dont l’observation porte 
sur les étoiles doubles “qui s’attirent”.191 Quelle audace intellectuelle, donc, de la part de 
Newton ! Même s’il déclare : « Si j’ai pu voir loin, c’est parce que des géants m’ont porté sur 
leurs épaules. » Cette généralisation, intuition de l’uniformité de la nature, n’en constitue pas 
moins une induction très audacieuse, car rien ne prouve la validité de l’induction. Newton 
nous aurait-il donc montré un bien mauvais exemple ? “Ce type d’induction est devenu 
fondamental en physique” nous dit JM Vigoureux. Cette induction d’universalité se révèle 
certes, après coup, induction géniale, mais c’était une induction assez folle dans le contexte. 
De nombreux philosophes et épistémologues nous ont mis en garde contre l’induction. 
(Hume, Russel, Popper, et bien d’autres). Nous raisonnons souvent de façon inductive mais 
l’induction n’est pas un raisonnement valable : dire que l’induction vient de l’expérience est 
“une pétition de principe”. Les sciences expérimentales “raisonnent” à partir des expériences 
et utilisent l’induction, pourtant l’expérience reste toujours singulière et une grande 
multiplicité de cas semblables ne permet d’établir une vérité générale : l’induction n’est pas 
valide. Le seul raisonnement valide est la déduction. Le paradoxe de l’induction tient au fait 
que si de droit, l’induction n’est pas valide, on ne saurait néanmoins s’en passer, car elle joue 
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un rôle fondamental. Si seule la déduction offre des garanties, elle ne permet pourtant pas de 
proposer des lois ! Newton admet donc “que les masses s’attirent” et ce universellement, alors 
que rien ne le prouve. D’ailleurs “on” ne le croit pas : qu’est-ce que cette attraction à distance 
et à travers le vide ? L’influence à distance est connue, par exemple pour les phénomènes 
magnétiques, mais sûrement “ininterprétable” à l’époque à travers le vide ! Tout cela dans un 
contexte cartésien, or, pour Descartes expliquer un phénomène c’est montrer son mécanisme : 
seuls les contacts et les chocs, de proche en proche peuvent expliquer l’action d’un corps sur 
un autre. Où est donc la corde qui retient la lune ? Le problème est bien celui-ci. Il est 
inconcevable que deux objets puissent interagir sans être reliés par “quelque chose”, qu’une 
action puisse opérer au-delà du vide. Aucun “mécanisme” ne permet d’ailleurs d’entrevoir 
comment un corps pourrait agir sur un autre corps autrement que par contact. Cette conviction 
est celle de Descartes qui a représenté les planètes entraînées dans un immense tourbillon 
fluide en refusant explicitement toute attraction à distance, quand Roberval, dès 1644, en avait 
avancé l’hypothèse. « Pour concevoir une semblable attraction, avait-il alors écrit à 
Mersenne, il ne faut pas seulement supposer que chaque partie de l’univers est animée de 
plusieurs et diverses âmes qui ne s’empêchent point l’une l’autre, mais même que ces âmes 
sont intelligentes et toutes divines pour pouvoir connaître ce qui se passe en des lieux fort 
éloignés d’elles, sans aucun courrier qui les en avertisse et pour y exercer leur pouvoir. » La 
controverse sur ce sujet prend rapidement de l’ampleur car le problème est grave pour la 
Science naissante. L’action à distance à travers le vide apparaît aux cartésiens comme une 
“émanation astrologique”, un reste des “forces astrales” de l’univers médiéval. Admettre une 
telle propriété reviendrait à réintroduire un principe magique, occulte, et de toute façon non 
physique, dans les sciences de la nature qui commencent tout juste à s’en débarrasser. Très 
rapidement le mot même d’attraction devient suspect. Toutefois il faut se méfier des 
présentations inductives faites en Science : les historiens des Sciences192 insistent sur la 
différence de présentation entre les carnets de Newton et le texte des “Principes 
Mathématiques de la philosophie naturelle”, les “Principia”, en 1687. Ce qui était en fait une 
démarche hypothético-déductive est présentée pour l’Académie comme une démarche 
inductive (notamment le travail sur les prismes et la couleur). Toutefois, en ce qui concerne la 
gravitation, il semble bien, effectivement, qu’il s’agisse tout de même d’un cas d’induction 
particulièrement audacieux. De cette affirmation du caractère universel, impensable à 
l’époque193, on ne voit plus maintenant l’extraordinaire de la chose, car toute la physique est 
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actuellement universelle : c’est acquis. La transposition de la question et de la réponse de 
Newton reste sans doute inaccessible avant neuf ans. [i. e. : les corps célestes gravitent aussi, 
comme les corps terrestres, mais la lune, parce qu’elle est animée d’une grande vitesse 
initiale, “loupe sa chute à tous les coups”, car, du fait de cette vitesse initiale, sa chute est 
parabolique et non rectiligne verticale. Il se trouve que la courbure de cette chute est la même 
que la courbure de la terre, elle “loupe donc le sol à tous les coups”, et tourne autour de la 
terre au lieu de “tomber” sur le sol terrestre… alors que la pomme qui se détache de l’arbre, 
elle, “réussit” sa chute, et tombe verticalement sur le sol.] Nous constatons que la chute des 
corps avec vitesse initiale est bien ce qui va occuper et préoccuper les moyens et les grands 
dans notre projet. Nous retiendrons de cette évolution du savoir deux constatations : la 
première, c’est la difficulté à admettre une pensée nouvelle qui s’oppose à la pensée reconnue, 
la seconde concerne la “mise en mots”. Précisons ce qu’il en a été à l’époque de Newton. Très 
rapidement le mot même d’attraction devient suspect disions-nous. Au nom de la science il 
semble bien qu’il faille rejeter cette notion qui risque, si l’on n’y prend garde, de s’imposer 
malgré son absurdité. « L’attraction ? Un de ces mots qui ne signifie rien, une autre qualité 
occulte qu’il faudrait bannir de la physique autant qu’on pourrait [...] je crains qu’on ne 
retourne à la physique du temps passé, où l’on ne se payait que de mots barbares et vides de 
sens »
194
 et encore, « Que des corps, sans le savoir, aient quelque inclinaison à s’approcher 
les uns des autres, qu’ils y soient portés par quelque instinct intérieur ou par quelque chose 
d’analogue : qu’une espèce d’âme soit le principe de ces mouvements qu’on appelle naturels, 
[...] ce sont là des suppositions dont je n’ai aucune idée. En bonne physique on ne doit pas se 
les permettre ; on n’y doit point trouver de certains je ne sais quoi et des vertus occultes qui 
ressemblent pas mal à celles des fées. »195 Maupertuis de son côté résume ainsi l’attitude de 
ses contemporains parlant de la découverte de Newton : « Certains, ne trouvant pas tous les 
phénomènes de la nature assez faciles à expliquer par ces seuls moyens (matière et 
mouvement) ont cru nécessaire d’en admettre d’autres. Un de ceux que le besoin leur a 
présenté est l’attraction, ce monstre métaphysique, si cher à une partie des philosophes 
modernes, si odieux à l’autre : une force par laquelle tous les corps s’attirent… » 196 Donc, 
l’attraction : ce mot qu’il faudrait bannir ! Et cela pose aussi la question de l’existence du 
vide. Le vide peut-il exister ? Qu’est-ce que “rien”? Les cartésiens répondent que “l’espace ne 
peut pas d’avantage exister sans matière qu’une montagne sans vallée, il faut donc que l’éther 
existe.” La controverse est si vive que, si Newton est tout de suite accepté en Angleterre parce 
qu’il est anglais, ce ne sera pas le cas en France, loin de là. Newton y restera objet de mépris 
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 Hartsoecker cité par p. Brunet L’introduction des théories de Newton en France au XVIIIième siècle, Paris, A. 
Blanchard, p. 110. Cité par JM Vigoureux.  
195
 Crouzas, ibid., op. cit.p. 108.  
196
 Vigoureux, 1997, p. 303- 304.  
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pendant plus de cinquante ans, mais reste ferme et fidèle à la Science naissante197 : si un tel 
milieu (l’éther) n’intervient pas dans les calculs, c’est qu’il n’est donc pas nécessaire de 
l’introduire dans la théorie. On trouve dans le préambule des Principia : « Il ne faut pas 
admettre plus de causes aux choses naturelles que celles qui sont véritables et qui suffisent à 
expliquer les phénomènes. » De plus l’éther s’avère incompatible avec ses conclusions 
théoriques.198 Newton reste campé sur ses calculs et sur les données des observations, il 
constate que les mouvements naturels suivent cette loi, et il en étudie les effets sans 
conjecturer sur leur nature, il refuse de spéculer sur les causes réelles, les causes cachées des 
phénomènes : “ Hypothese non fingo.” »199 Il en est ainsi pour les forces : il ne faudrait pas 
croire que ces forces dont il parle ont pour lui une réelle existence : elles ne sont qu’artifices 
de calcul. « Le physicien doit rester prudent. Certes, pour les rendre compréhensibles et donc 
utilisables, il faut bien traduire les résultats théoriques en mots, et qui plus est, en mots du 
langage courant. Ainsi parlera-t-on de “forces” ; on dira qu’un corps “agit” sur un autre, 
qu’il “gravite», qu’une masse “attire une autre masse”, mais de telles expressions sont-elles 
correctes ? Traduisent-elles correctement l’équation de la gravitation ? Ne pourraient-elles 
pas nous induire en erreur ? En parlant d’action des masses nous avons suscité une image 
quelque peu anthropomorphique, mais cette image et ces mots ne sont-ils pas trompeurs ? 
Newton a conscience du problème en disant qu’il emploie indifféremment les mots de 
“force”, “d’impulsion”, de “propension vers le centre”, parce qu’il ne leur attache aucune 
importance. Pour lui seule est rigoureuse l’expression mathématique : « Lorsque je dis que 
les centres attirent, le lecteur ne doit pas penser que j’ai voulu attribuer aucune force réelle à 
ces centres que je considère comme des points mathématiques. » 200 À force d’utiliser ces 
images et ces mots, les physiciens vont finir par croire en leur existence “réelle” ; ils vont 
finir par croire que les forces existent dans la nature alors qu’il ne s’agit que de concepts 
utiles pour traduire en mots certains phénomènes observés. Einstein, rappelant Newton, les 
qualifiera de “pures créations de l’esprit” et s’en débarrassera complètement, à la grande 
stupeur de tous ceux qui en auront fait des objets “réels”. »201 Nous avons interprété le 
                                                 
197
 Depuis près d’un siècle s’impose l’idée cartésienne que l’on a bien compris un phénomène que lorsque l’on a 
mis à jour son mécanisme ! La théorie de la gravitation n’explique rien de la manière dont fonctionne la 
gravitation et Newton avoue ne pas en avoir trouvé l’explication. Quelle ironie justement pour la mécanique de 
n’avoir aucune idée de son propre mécanisme ! Molière se moque des médecins qui expliquent l’action 
dormitive par la “vertu dormitive». N’y a t-il pas quelques raisons de rire aussi de ce “Monsieur Newton“ dont la 
gravitation fonctionne par la seule “vertu attractive” des masses ? Vigoureux, 1997, p. 307.  
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 Si les forces se transmettaient par contact elles dépendraient de la surface des objets alors que Newton les 
trouve proportionnelles à leur volume. 
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 “ Je ne feins pas d’hypothèse..” (scolie du livre III des Principes Mathématiques) 
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 P. Thuillier, La Recherche, 212, 1989, p. 886. 
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 Vigoureux, 1997, p. 306.   
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rapprochement observé de deux masses par le fait qu’elles possèdent la propriété de s’attirer ? 
Avait-on le droit de le dire ? Newton lui-même avoue ne pas avoir trouvé d’explication. Et 
c’est un phénomène récurrent en physique, ainsi la fameuse phrase de Grimaldi en 1665 : « 
Nous ne connaissons pas la nature de la lumière et utiliser de grands mots sans beaucoup de 
signification est une imposture. » Il en sera de même avec Maxwell, qui après avoir rempli 
l’espace de mécanismes divers va finir par “ouvrir le paravent” : « ne me demandez pas 
comment ça se passe…c’est comme ça ! »202 Mais les preuves vont se succéder, la théorie de 
Newton va permettre de prévoir les phénomènes célestes, et elle triomphera, bien au-delà de 
ce que pensait Newton car « pendant un siècle et demi, les physiciens ne vont pas hésiter à 
faire de la gravitation une propriété essentielle de la matière alors que Newton s’y refusa 
toute sa vie.203 Einstein montrera sur ce point aussi qu’il avait raison : l’attraction n’est pas 
une propriété des masses mais de l’espace qui est courbe autour d’elles. »204 Les masses 
courbent-elles l’espace ? C’est ce que l’on dit souvent, actuellement, mais pas forcément pour 
encore bien longtemps, car pourquoi les masses courberaient-elles l’espace ? On observe une 
courbure de l’espace à proximité des masses… Le problème est à nouveau reporté… 
Toutefois, comme le fait remarquer J-M. Vigoureux, on continue à raconter aux élèves de nos 
lycées que si les corps tombent c’est à cause de leur poids, le poids, cette force qui résulte du 
fait que les masses s’attirent. Finalement, et de façon récurrente, seules les expressions 
mathématiques semblent licites pour rendre compte des phénomènes, un “langage 
mathématique”, souvent spécifiquement adapté, semble être le plus adéquat en sciences. Il 
serait sans doute fort judicieux d’arrêter de polariser l’éducation scientifique des plus jeunes 
autour de l’emploi de “mots justes”.  
Nous garderons donc à l’esprit, lors de nos interventions avec les enfants de 
maternelle, ces cinq “leçons” que nous donne l’histoire des sciences : la difficulté qu’il y a à 
changer de cadre interprétatif, y compris pour les plus illustres ; la modestie nécessaire et les 
précautions à prendre dans la recherche “d’explications” ; l’intérêt et le danger de 
l’induction ; le rôle des controverses dans l’évolution de la physique (Galilée, contre les 
aristotéliciens, Newton contre les cartésiens, Einstein contre tous ou presque, puis les pères de 
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 Cité par Eisenstaedt, Jean, & Claude Fabre, Université Pierre et Marie Curie, colloque 2005, année de la 
physique.  
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 « Il est inconcevable que la matière brute, inanimée, sans la médiation d’autre chose qui ne soit pas 
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 Vigoureux, 1997, p. 307. 
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la mécanique quantique contre Einstein) ; enfin, les précautions à prendre pour la “mise en 
mots”, la nécessité de s’interroger sur leur signification réelle et la portée que nous leur 
attribuons.  
Ainsi “faire des sciences” et en particulier “faire de la physique” ne saurait se réduire à 
un exercice verbal, exercice agrémenté de “concret”, tant pour faire “mieux comprendre” que 
pour “mieux motiver”. Et ce, pas plus à l’école maternelle, sous prétexte qu’ils sont jeunes, 
qu’à un autre niveau. Rappelons-nous Vygotski205 dénonçant le verbalisme comme la 
faiblesse du concept scientifique, rappelons-nous la mise en garde de Bachelard206 contre 
l’obstacle verbal. Or en éducation la propension est forte de fournir des noms, d’assurer la 
mise en mots sans réellement assurer “le corps d’habitudes”, sans assurer la construction d’un 
un référent empirique. Pouvons-nous impunément imposer ainsi une verbalisation de 
l’extérieur, traditionnellement appelé “niveau de formulation”, et le projeter sur les élèves ? 
Nous préférons nettement en suivant Bachelard prendre en compte un “niveau de 
conceptualisation” et une verbalisation personnelle correspondante pour la “mise en mots”. 
Car il ne s’agit pas de laisser tomber le travail relatif à la mise en mots, puisqu’il est 
fondamental, nous avons déjà abordé, du point de vue de la psychogenèse, l’importance du 
langage et de son développement dans la conceptualisation (Wallon, Vygotski). Il s’agit plutôt 
d’être extrêmement attentif et extrêmement vigilant, à la mise en mots, et de ne pas y mettre 
plus qu’il ne se doit. Nous pourrions tout aussi bien tirer quelques leçons de l’histoire des 
sciences, sur l’importance même de la parole et du signe en remontant beaucoup plus loin 
dans l’histoire de l’humanité. Permettons-nous juste une allusion, très partielle, à titre 
d’exemple. La marque gravée dans l’argile molle à Babylone est déjà un signe efficace qui 
rend présent l’être ou la chose représentée, qui pourtant n’est pas là, et en prolongeant la 
parole elle donne un support matériel au nom. Or avoir un nom c’est être différencié, et donc 
exister, et donner un nom c’est attester l’existence, mais c’est aussi prendre possession, 
exercer un pouvoir. Connaître le nom et l’écrire, c’est posséder une emprise sur l’être ou 
l’objet qui le porte. Il est sans doute fondamental de se souvenir de cette fascination des 
Babyloniens pour la puissance de l’écriture ; tout signe, comme toute parole et tout acte, 
pouvant avoir des répercussions ou des conséquences cosmiques : tout, autour d’eux, est signe 
à décrypter. C’est l’origine d’un système très complexe de pratiques rituelles et magiques à 
Sumer et Babylone. Bien au-delà du cas de Babylone, tout ce qui s’est joué au cours de 
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« L’enseignement direct de concepts s’avère toujours pratiquement impossible et pédagogiquement sans 
profit. Le maître qui tente de suivre cette voie n’obtient habituellement rien d’autre qu’une vaine assimilation de 
mots, un pur verbalisme/…/l’enfant assimile alors non pas des concepts mais des mots, il acquiert par la 
mémoire plus que par la pensée…/ » Vygotski, 1934 / 1985, p. 211-212.  
206
 « Souvent les philosophes croient se donner l’objet en se donnant le nom, sans bien se rendre compte qu’un 
nom apporte une signification qui n’a de sens que dans un corps d’habitudes. » Le rationalisme appliqué, p. 106. 
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l’évolution humaine autour de la parole et du signe, nous indique l’importance à accorder à la 
parole, même si l’activité scientifique à l’école maternelle ne peut se réduire à des 
acquisitions lexicales et syntaxiques.  
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X- Extraits du corpus relatif aux activités menées en classe de 
primaire. 
X-1. Extrait1 
• On peut faire un toboggan ? 
• La maîtresse : Voilà, on peut faire un toboggan…alors.. 
• ..Ou une passerelle !? 
• Un enfant sortant des rangs rampant vers une gouttière :  Autrement y a qu’a mettre ça là 
et puis ça fait hop…Ici, comme c’est comme ça, on pourra mettre ça et puis là encore et 
puis là, on peut mettre ça et puis encore ça, et puis… et faisant les gestes en mime de ses 
intentions d’actions (emboîtement de tuyaux et de coudes) et puis ceux là, et puis après ça 
ferrait hop ... et puis t’as qu’a mettre un tuyau là et puis…  
• La maîtresse : Oui, c’est-à-dire essayer de trouver des inventions avec ce matériel, en 
faisant attention à ne pas se faire mal. Mais après on vous demandera de les présenter … 
c’est-à-dire qu’après, il faudra que vous nous montriez. À la fin de la séance… tous les 
enfants seront assis et certains d’entre vous viendront montrer aux autres leur trouvailles 
… Aujourd’hui on ne vous demande pas de faire quelque chose de précis… Tu attends 
que je ai pas fini de parler Amandine, on vous demandera de venir montrer vos trouvailles 
donne la parole à Amandine : 
• Prise de parole non audible puis… Moi, je voudrais montrer … 
• La maîtresse : Alors, On vous laisse vous organiser, mais vous ne vous jetez pas sur les 
choses !  
……………………. 
• Ils parlent l’un sur l’autre  
• Les enfants courent après les balles 
• Très peu d’actions coordonnées entre eux, chacun suit son idée … 
• Certains chantent 
• L’ensemble est très sonore, beaucoup trop bruyant en fait mais tous les enfants sont 
actifs : ils se déplacent et font des choses mais vraiment un peu “n’importe quoi” !… Une 
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grande agitation règne. 
…………………. 
• Les enfants semblent penser (concept physique en acte…) que puisqu’il y a une 
bifurcation dans le circuit la balle doit bifurquer : or elle se coince et ne tourne pas ! Ils 
cherchent l’objet qui est “cause” de ce fait, ce qui fait obstacle (dans le sens matériel du 
terme), objet qui boucherait la gouttière, et persévèrent dans cette recherche, bine qu’ils ne 
trouvent rien.  
• Le niveau sonore commence à dépasser les limites, c’est-à-dire qu’il y a emballement : les 
enfants se mettent à parler de plus en plus fort voire à crier (le niveau sonore auparavant 
était alors fort mais stable), ce fait (emballement) semble provoqué par l’émergence 
d’altercations de disputes très sonores (si tu prends la mienne… menace renforcée par 
l’attitude corporelle agressive).  
• Certains enfants continuent à courir après les balles ce qui pose problème : il y 
récupération par ceux qui sont en bout de ligne et qui récupèrent la balle avant leur soi 
disant « propriétaire », résultat : les disputes s’engagent. 
• Il n’y a pas de recherche de variations dans les effets : les enfants recommencent toujours 
les mêmes actions : reprennent chacun les mêmes balles, n’inclinent pas plus ou moins les 
gouttières (à part un groupe) et n’allongent pas leur circuit. Les modifications sont faites 
pour elles-mêmes, “pour changer” en soi, mais pas pour explorer les effets éventuels 
d’une modification des différents facteurs. Les enfants qui avaient des montages à plat 
inclinent la première partie mais sont persuadés que la balle va ainsi pouvoir tourner au 
coude suivant, la plupart des coudes sont quasi à angle droit….. mais ils de doutent de 
rien ! 
• Un enfant démonte un circuit (un ou tout semble “bien marcher” pour rajouter un coude 
… sans demander aux autres ni les en avertir, très sur de lui, il va à la partie haute du 
circuit certain que sa balle va enfin tourner ! Il est déçu que cela ne se produise pas, il 
passe la main dans le coude pour explorer et détecter la présence d’un éventuel obstacle. 
[Même geste que celui observé chez les enfants de petite section dés la première séance ! ] 
•  Puis des projets, encore individuels, se dessinent ; les actions sont visiblement 
déterminées, finalisées, mais les récupérations intempestives de matériel sur les montages 
des autres les gênent mutuellement et rendent l’ambiance générale houleuse. 
[Contrairement à ce qui se passe en maternelle il y a plus de dispute que d’entraide, en 
fait, il y a fort peu d’entraide et beaucoup de disputes! ]  
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• Certaines constatations relatives aux phénomènes sont verbalisées spontanément (les 
balles lourdes elles vont bien) mais, avec très peu de précision il s’agit d’une simple 
évocation même pas d’une description ! 
• Toutefois un seul but est recherché sans modification ou variation d’effet ou recherche 
d’amélioration même en fin de séance. 
• Si certains groupes ont un but qui relève de l’innovation pour eux, ce n’est pas le cas de 
tous : deux groupes en restent à des circuits à plat et se contentent de faire rouler les balles 
dans les gouttières en les poussant plus ou moins fort et ce seul fait semble les contenter 
voire les satisfaire ! 
………………….. 
 
X-2 Extrait 2 
• La maîtresse : Quel est ton problème ? 
• Le problème c’est qu’elle est coincée ! 
• C’est la mienne ! c’est la mienne ! (en tirant dessus chacun vers soi) ils en viennent aux 
mains ! 
•  La maîtresse : Arrêtez ! 
•  Mais c’est ma balle ! 
• Si tu prends la mienne !..hummm ! Enfant menaçant dans son attitude. 
• J’ai envie de faire avec vous… 
• Faut mettre une chaise là ! 
• Catherine: Ah non non non non, on ne se tape pas ! C’est absolument défendu de se taper ! 
• La maîtresse : Regardez avant de lancer vos balles (un enfant vient de prendre une boule 
de pétanque sur le pied et repart à cloche pied) 
•  La maîtresse : Va mettre tes chaussures Léo (il s’était en plus déchaussé) 
•  Attention ! Je vais lancer une balle (crie un enfant à la cantonade) 
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• Catherine, je peux faire tourner cette boule ? 
•  La maîtresse : Allez toi vas-y ! 
• C’est génial !  
• Il m’a pris ma balle ! 
• Donne-la-moi !  
• Mais c’est la mienne ! 
• La maîtresse : Ne vous disputez pas ! C’est interdit de se disputer comme ça et de se taper 
. regarde il y a encore plein de balles dans le seau vert qui est là-bas ! 
•  La maîtresse : Arrêtez !  
• Catherine: Les boules de billard, il n’y en a pas beaucoup il faut partager …et elles ne 
sont à personne ! Je te la re-prête Medhi, parce que je ne suis pas contente de la manière 
dont Théo te l’a prise, mais elle n’est pas “à toi”, elle est à tout me monde …Théo tu la lui 
rends et après Théo, tu la lui demanderas gentiment !  
…………………………………. 
• La maîtresse : Tu nous montres ça là bas ? 
•  La maîtresse : Théo tu vas t’asseoir et te calmer, Mathieu tu vas t’asseoir de l’autre côté 
comme ça on se calme un peu.  
•  La maîtresse : Alors, Elia voudrait nous montrer quelque chose, Tu viens nous montrer ?.. 
attend, Pierre-Alexandre il y a Elia qui voudrait nous montrer quelque chose. 
• Regarde maîtresse, moi, Fabrice y m’a pris .. 
• Maîtresse ! Théo y veut pas me donner une balle 
• La maîtresse : Attends…  
• Elia montre en s’adressant à la maîtresse et en se déplaçant le long du circuit ce qu’elle va 
montrer… elle marmonne quelque chose d’inaudible : « Je mets ma balle là et puis l’autre 
… » 
• La maîtresse : (la maîtresse qui suffisamment près de l’élève qui a parlé et a entendu, elle 
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reprend à voix haute): Ah, il y a une balle qui va pousser l’autre !  
• La maîtresse : Tu recommences ce que tu as fait, on a pas bien vu ! 
• L’élève se tortille sur place en se triturant les mains et fait une mimique gênée. 
• La maîtresse : C’est pas ça que tu attendais ? non ? 
• La maîtresse : Qu’est-ce que tu attendais ? 
• Elle le lui dit tout doucement quasiment à l’oreille  
• La maîtresse : Que la grosse pousse la petite ? 
• Oui ! dit-elle en hochant la tête.  
• La maîtresse : Il faudrait le refaire ! 
• L’élève hausse les épaules reste la tête engoncée dans les épaules … je ne sais pas !  
• La maîtresse : Il faut réessayer … réessaye ? 
• Et l’enfant se décide, part chercher une balle, deux en fait et recommence (mais beaucoup 
ne regardaient pas) 
• La maîtresse : Recommence Elia, on a pas bien vu : on te regarde, recommence ! 
• Où elle est ma balle ? C’est la mienne, la jaune ! 
• regarde ce que j’ai fait … 
• La maîtresse : Non ! E’abord Elia et puis ensuite ton “virage infernal” (reprise de la 
dénomination faite par l’élève de son montage) 
• Elia est perplexe devant le résultat  
• La maîtresse : Encore une fois Elia ? 
•  Non c’est à moi ! 
• La maîtresse : Non ! Encore une fois Élia, et après tu nous montres ton “virage infernal” !  
• Sept ou huit enfants vont recommencer plusieurs fois en variant les balles ils prennent une 
balle de tennis pour pousser le calot en acier : perplexité, pourtant la balle de tennis est 
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plus grosse !  
• Je vais vous présenter le “virage infernal”… Attention ! Ouais ! (Il s’agit d’un virage en 
angle aigu, 60°environ pour l’un et 45°pour l’autre (voir photo p. 166 & 177). 
• Ça tourne pas, ça gicle ! (et ils continuent à chercher à améliorer). Ils recommencent 
plusieurs fois sans succès ! [ En fait ça n’a jamais marché, bien sûr mais ils sont tellement 
sûr que ça devrait marcher qu’ils supposent que ça va se mettre à fonctionner à la 
présentation... et certains prétendront que ça a marché … quand les autres ne regardaient 
pas ! ] 
…………… 
• Retour au circuit au virage infernal : les enfants remplacent le coude du dit virage par un 
coude plus ouvert fait de trois pièces et l’inclinent d’avantage (voir photos p. 179).  
• La maîtresse : Y a pas de trous pour passer par-là ? C’est ça que tu dis ? Regarde comment 
c’est fabriqué ! Regarde là comment c’est fabriqué ! (Donc incitation à une recherche 
d‘explication). L’enfant prétend qu’il n’y a “pas de trou” or il voit bien qu’il y a une 
ouverture dans les deux directions) il déboîte les gouttières et passe le bras dans le trou … 
(photos p. 166, 171 & 175). [À nouveau même comportement que les enfants de petite 
section de l’école maternelle.] 
…………… 
• L’enfant part à la récolte de balles il revient avec des balles de quatre sortes… essai avec 
les balles qui toutes vont “tout droit” ! grande perplexité ! (et déception). Un autre enfant 
arrive avec un panier rempli de balles diverses et les lance toute l’une après l’autre bien 
méticuleusement… chacun est attentif et retient son souffle au moment de 
l’embranchement …mais les balles vont toutes tout droit !  
…………… 
• La maîtresse : Attends Mario, on ne t’a pas demandé de t’en mêler (il venait à la 
rescousse, se rajoutant aux enfants du groupe)... vous vous reculez… 
• Les enfants discutent entre eux, tous les quatre penchés sur le coude-tournant (inaudible) 
en tout cas ils ne désespèrent pas d’arriver à arranger la situation On entend seulement 
quelques bribes d’une discussion animée (attend il faudrait… non mais il faut..) 
• La maîtresse : Bon, est-ce que ça marche là votre histoire ?  
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• Ouais ça marche ! 
• Ouais mais quelque fois ça bloque !… regarde on peut reprendre depuis là (se met après le 
tournant et lance la balle dans la gouttière) 
• Ben moi, j’ai pas trouvé que … 
• Si regarde là… 
• La maîtresse : Est-ce que ça va marcher là ? … Non ça marche pas ! 
• La maîtresse : Alors qu’est-ce qui ne fonctionne pas ?… Explique-moi ce qui ne va pas! 
• C’est çà là… 
• C’est le tournant là, qui va pas très bien (en montrant la pièce intermédiaire du coude 
tuyau (et d’autres voix dessus disent d’autres choses !) 
………………….. 
•  Ouais , d’un seul coup, m.. mais le tournant y va pas (approbation des autres… Ouais y 
va pas ..) 
• La maîtresse : Mais le tournant ne va pas !… Alors va réparer le tournant, Léo, (d’autres 
tentent de se précipiter aussi). Léo ! (répète-t-elle en appuyant sur le nom) 
• Y faudrait l’accrocher (Léo essaie de remboîter les trois pièces qui constituent leur 
tournant, mais sans y arriver).  
……………. 
 
• Oui faut essayer que ça revienne jusque là ! 
• La maîtresse : Bon on essaye avec cette balle là pour l’instant , Charles ../.. non tu t’assois, 
Léo… tu t’assois et on regarde si ça marche !  
• Elle est restée bloquée dedans ! Déclame à l’intention de tous le seul enfant qui soit resté 
près du tournant.  
• C’est normal, c’était avec cette balle là ! 
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…………………. 
 
• C’est parce que... là tu vois … dans le tournant.. la petite balle et bien .. à (geste à l’appui) 
parce que dans le tournant (Nelson).  
• inaudible (….) 
• La maîtresse : Alors, redit à julien parce qu’il n’a pas entendu. Toi tu penses que ça ne 
marche pas parce que… 
• La balle a touché de ce côté-là (indiquant d’un geste un simple un choc de la balle contre 
la paroi externe du tournant), elle l’a tourné et ça l’a empêche de passer par là-bas (i.e. 
aller jusqu’au bout de leur circuit, photo p. 172).  
 
……………. 
 
• Moi je sais pourquoi ça va pas passer ! 
• La maîtresse : Attends Medhi, tu laisses Alexandre aller au bout de sa phrase! 
• Parce que le virage il est trop raide ! 
• La maîtresse : Le virage il est trop raide !  
• Catherine: Qu’est-ce que c’est un virage trop raide ? 
• Ça veut dire : il est trop pointu ! 
• Moi je sais pourquoi elle peut pas passer.. .. je sais pourquoi elle peut pas passer …parce 
qu’il y a un truc, y a un truc qui est un peu monté et comme elle est grosse la balle et ben 
elle pourra pas passer parce qu’il y a ce truc qui est un peu monté ! Ça sera encore plus 
gros et elle s’arrêtera.  
…………….. 
• ouais ! ah ha ! Rires .. 
• J’en étais sûr ! (la boule de pétanque métallique a “défoncé” le tournant en désolidarisant 
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les pièces de celui-ci, par contre elle apparaît … à la sortie du trouant… mais s’y arrête.) 
• Je te l’avais bien dit !… Que c’était trop lourd ! 
• La maîtresse : Est-ce qu’elle a passé le tournant ? 
• Non ! Non ! (plusieurs voix) 
• Et la maîtresse pointe du doigt le tournant 
• ouiiiii… !! (tous en chœur) 
……… 
• Tout à l’heure ça a marché ! 
• Mais non ça va toujours pas... Y a une marche !! s’exclame un enfant (allongé par terre et 
regardant à l’intérieur du tournant depuis le côté sortie… et réjoui à l’idée d’avoir trouvé 
l’explication) Si on le remet plus dedans (le remboîte) y a une marche ! 
• Ça va marcher (reprenant ce que disait un enfant) 
• Non sûr, ça va pas marcher ! 
• La maîtresse : Tu es sûr de quoi ? 
• Sûr et certain que ça va pas marcher ! 
• La balle est lancée l’attention de tous est soutenue, dans le silence. La balle arrive dans le 
tournant l’enfonce (le fait reculer légèrement) mais sans tout démolir cette fois ci et 
ressort de l’autre côté, en s’arrêtant certes mais en ayant parcouru une trentaine de 
centimètres.) 
• Ouais ! Exclamations joyeuses de tous les enfants. 
• Un élève, (Thomas) s’approche de la balle et la repousse vers la sortie du circuit.  
• La maîtresse : Oui mais alors, est-ce que l’on a réussi notre objectif ?  
• Non !! (en chœur et avec de la déception dans la voix) 
• Faudrait…faudrait qu’y ait une autre pente, au milieu et que ça puisse partir par là 
(indiquent successivement le milieu (tournant) puis la sortie du circuit  
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• La maîtresse : Ah oui, où ça la pente ? 
• (L’enfant se déplace pour aller montrer de près le tournant) Ici, et après là …(mais 
d’autres arrivent et parlent aussi : l’ensemble devient inaudible) 
• Ils vont modifier leur circuit, le tournant se trouvera en hauteur, avec une remontée 
ouverte. Certains diront que c’est un circuit “trieur” : selon leur vitesse certaines balles 
vont remonter et sortir par cet orifice, alors que celles qui ne remonteront pas assez, 
repartiront dans la descente et de fait “prendront” le fameux tournant ! Le dispositif est de 
fait très intéressant ! (Voir photos p. 168-169-170).  
• Même si c’est troué les balles retombent !…. S’exclame un élève.  
• Tran : ça tape contre rien et ça descend !  
 
……………………………………………………………………………….. 
X-3. Extrait 3 
• Bon, tu mets le carton juste ou tu penses que la balle va tomber.  
• Reculez ; c’est dangereux, il ne faut pas que des enfants reçoivent des boules sur eux ça 
peut faire très mal !  
• Reculez !  
• Bien on arrête tant que les enfants sont devant, tant que les enfants n’ont pas reculé ! 
• Elle est trop fort ! 
• Trop puissante !  
• Il recule le carton (mais pas assez !) 
• Il rapproche le carton à l’aplomb de l’orifice la balle  
• La maîtresse : Medhi tu montres avec ta main l’endroit où la balle rouge la lourde de 
billard va tomber !  
• La maîtresse : Vous vous poussez, je ne veux personne devant le circuit ! 
•  Ils s’exécutent, Farès lui passe le carton. Un enfant lance de la balle qui cette fois ci 
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n’atteint pas tout à fait le carton placé à peine trop loin  
•  Y a un problème, viens voir Catherine ! 
• [Les petits de maternelle eux, au bout d’un certain temps de manipulation s’étaient 
beaucoup mieux appropriés ce phénomène, et ce pour la totalité de la classe ; de plus leur 
exploration était allée beaucoup plus loin : relation entre la pente et la vitesse et ensuite 
entre la vitesse et la distance de chute. ] 
………………………. 
 
X-4. Extrait 4 
• Peut-être les boules de même famille ne se poussent pas ! 
• La maîtresse : Explique ton idée … 
• Deux boules pareilles peut-être elles se poussent pas ! Parce que la rouge elle poussait la 
jaune mais la jaune elle poussait pas la rouge ! 
• La maîtresse : Bien ! Eh bien on va essayer tout ça !  
• La maîtresse : Les boules de même famille ne se poussent pas : ça, ça pourrait être un 
problème ! 
………………… 
 
X-5. Extrait 5 
• Catherine : Vous montrez aux autres non pas ce que vous avez trouvé ou les solutions… 
mais vous expliquez d’abord ce que vous cherchez à faire… ceux que je ne dois pas filmer 
vous vous mettez derrière moi ! 
• La maîtresse : Allez premier groupe Volodia et Timothée vous expliquez aux autres ce 
que vous cherchez à faire quel est le problème que vous essayez de résoudre.. ; 
• On veut essayer de les faire remonter là haut ! 
• Tu y arriveras pas ! 
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• Si ! 
• Ben non !  
• Pourquoi ?  
• Parce que normalement elles redescendent !  
• La maîtresse : Faissen, tu as compris leur problème ?  
• Oui.  
• La maîtresse : Eh bien ça m’étonnerait parce que tu n’as rien écouté et en plus tu chantais 
c’est franchement impoli de chanter pendant qu’il y a des copains qui expliquent quelque 
chose … franchement c’est pas possible je ne vois pas comment tu as pu comprendre ce 
qu’ils voulaient te dire alors que tu chantais ! 
• Lucien et Zhin présentent un circuit ou en fin de pente se trouve un tournant en angle 
aigu : les balles doivent repartir ! (voir photos p. 168-169-170).  
……………………………… 
• La maîtresse : Eh bien pourtant vous vous tournez le dos à vos copains pour leur expliquer 
quelque chose ! 
• La maîtresse : ... Là il y a une chose pas du tout sympa, c’est que ceux qui sont passé 
n’écoutent plus du tout les autres ! 
……………. 
• Alors, vous gardez bien tout ça dans votre tête, ce que vous venez de faire parce que cet 
après midi on va faire un dessin.  
• Oh non ! (collectif).  
• Beuh…  
• La maîtresse : Si ! 
• Catherine : Et je reviendrai la semaine prochaine pour faire avec vous une chose nouvelle  
• Ouais !!!! Cris de joie 
……………….. 
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X-6. Extrait 6 
• Oh, y a des balles en fer ! 
• Catherine : En métal ! 
• [Même en maternelle ils ont fait attention à ces formulations-là, ici ce sont des CM !] 
• La maîtresse : Voilà ! Donc on vous demande de chercher, d’essayer d’inventer des 
choses, et si vous rencontrez des problèmes, d’essayer de les résoudre … Vous savez ce 
que veut dire résoudre un problème ?  
• Oui ça veut dire que … ça veut dire que … ça veut dire qu’on heu… comment ça 
s’appelle ?… ça veut dire que ah oui je sais ça veut dire quo heu qu’on heu… je ne sais 
pas comment dire ces choses ! (CM) 
• Aider quelqu’un à résoudre son problème ! 
• La maîtresse : Mais c’est quoi résoudre son problème ? 
• AH !… (Ils sont tous gênés) 
• C’est remettre en place … les choses ! 
• Et toi, derrière ?… Alexandre, Gaspard !  
•  Ben c’est, c’est pour heu, c’est comme si, quelqu’un, par exemple arrive pas à soulever 
quelque chose, eh ben on va l’aider… c’est pour l’aider à le soulever ! 
• La maîtresse : Donc qu’est-ce que tu vas faire ? 
• Ben, je vais aller vers lui et je vais soulever avec lui ! 
• La maîtresse : Et toi (à un élève qui lève le doigt).  
• On peut résoudre quand y en a un qui par exemple, quand y’en a un par exemple, 
qu’arrive pas à, qu’arrive pas à mettre les tuyaux à les assembler, eh ben on l’aide ! 
Quelqu’un l’aide !…Comme si c’était un problème en … heu … une fiche heu de math ! 
• La maîtresse : Ah ! Si tu as un problème sur une fiche de math, qu’est-ce que tu fais pour 
résoudre ton problème? 
• Ben, je fais un, une opération et puis je fais une phrase solution ! (Assza, fier de lui) 
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• La maîtresse : Bien ! 
• La maîtresse : Quand y a un problème tu cherches quoi ? 
• Je cherche une solution ! 
• Tu cherches une solution ! (S’adressant à tous) Bien ! D’accord ! 
• La maîtresse : Donc, si vous rencontrez un problème, par exemple des choses qui ne se 
passent pas comme vous voudriez que ça se passe, et bien vous vous arrangez pour que ça 
change pour que ça fasse comme ce que vous voulez. 
……….. 
X-7. Extrait 7 
 
• La maîtresse : J’aimerai entendre pas trop de gros mots … pas du tout à vrai dire ! 
……. 
• La maîtresse : J’ai demandé pas de gros mots… et encore moins d’insultes ! (Ce que tu 
peux être chiante ! Vient de hurler un garçon.) 
…… 
• Eh, maîtresse… on s’amuse trop bien… on s’amuse !… on travaille… 
…………. 
• La maîtresse : Qui est le rapporteur de ce groupe là ? 
• Tous lèvent le doigt. 
• La maîtresse : Tout le monde est rapporteur de ce groupe là ? … C’est extraordinaire ! 
• La maîtresse : Bon, il y a quelqu’un qui vient raconter ce qui s’est passé… 
• Moi ! 
• Non ! Moi ! puis échanges peu amènes et bousculade… 
• La maîtresse : Bon Salomé !  
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• Non ! 
…………. 
• La maîtresse : Qu’est-ce que tu en penses ? 
•  De ce qu’on a fait ? 
• La maîtresse : Non ! …de ce que vient de dire Catherine !  
• Ouais ! 
• On ne dit pas ouais ! … 
• La maîtresse : Est-ce que vous avez pris un moment pour dire : « Tiens, voilà ce que l’on 
veut présenter, voilà ce qu’on veut faire ! »… Catherine vous avait demandé de faire ça (à 
Sofiane) 
• Non !  
• La maîtresse : Pourquoi ? 
• Bon, en a fait un peu ça mais y avait des problèmes on a voulu boucher les trous ! 
• …………………… 
• La maîtresse : Groupe 2 ! 
•  La maîtresse : Ah non ! Un rapporteur pas deux !  
• Non moi ! 
• La maîtresse : Ni trois … 
• Moi, moi 
• La maîtresse : Ni quatre !  
• La maîtresse : Sarah : quand un groupe présente son circuit, on ne prépare pas le sien ! Tu 
regardes ! 
……………. 
Quelques observations : 
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• Comme en maternelle, les enfants « enfilent » les bouts de gouttière sur leur bras ! 
• Les enfants continuent à essayer de récupérer le plus de balles possible dans leurs mains.  
• De même, ils courent le long des gouttières dès que leur balle est partie pour aller 
récupérer “leur” balle !  
• Deux filles, les deux seules élèves à avoir été calmes durant cette séance, refont tout au 
long de la séance la même chose, à savoir lancer des balles et courir après pour les 
rattraper !  
• Certains se disputent encore pour récupérer le plus de balles possible !  
• Toujours pas de présentation bien préparée !  
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XI- Photos de travail avec gouttières, classes primaires, CP, CE, CM.  
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XII- Photos de travail sur l’eau en classes primaires, CM1 et CM2. 
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Trace écrite de synthèse de la séance du 7 Mars 2004: 
 
 
Les points à respecter pour établir un compte rendu de manipulation. 
 
 
1°) Mettre le titre. 
 
2°) Mettre la date. 
 
3°) Indiquer le nom des élèves du groupe. 
 
4°) Ecrire le problème qu’il fallait résoudre. 
 
5°) dessiner les différentes étapes. 
 
6°) Indiquer en annotation le nom des différents objets représentés 
(légende) 
 
7°) Ecrire un commentaire précisant ce qui se passe (les faits) 
 
8°) Ecrire une explication : à notre avis pourquoi cela se passe-t-il comme 
ça. 
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Il faut essayer de contrôler l’orthographe : les mots suivants, fréquemment 
employés pour décrire ces manipulations devront être écrits sans faute. : 
 
 
Air ; eau ; aquarium, récipient, verre, bocal, bocaux, 
bouteille, tuyau, entonnoir, flacon, 
 
Pousser, souffler, appuyer, circuit, robinet, verser, 
couler. 
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Dépouillement de l’enquête du 13 04 2004 dans les CM1 CM2 école p. et M Curie sur : 
Quelles différences entre l’enseignement des sciences en 1904 et en 2004 ?  
La question exacte posée aux enfants, immédiatement après prestation théâtrale relative à un 
cours de Marie Curie en 1904, était : quelles différences entre l’enseignement des sciences en 
1904 et en 2004 ? Ecrire une phrase sur ce que vous avez ressenti. 
Les expressions sont donc spontanées, avant débat : 
• - C’était mieux en 1904 : 7 
• - C’était mieux en 2004 : 4 
• - J’ai aimé (en 1904) 
• - c’était pareil : 3 
• - c’était différent : 3 
• Différence de matériel : 13 
• Plus démocratique en 2004 : 3 
• plus d’interaction avec l’enseignant en 2004 
• en 1904 : (de très bonnes) les explications priment : 9 
• En 1904 on comprend vraiment : 2  
• C’était plus calme, on était plus attentif : (en 1904) : 4 
• Plus agréable à vivre en 1904: 1 
• Plus facile à comprendre en 1904 : 1 
• Moins facile à comprendre en 1904 : 1 
• En 2004 trop de matériel, c’est trop compliqué : 2 
• En 1904 c’est la maîtresse qui fait les expériences : 2 
• En 1904 on ne peut pas agir : 12 (et c’est dommage) 
• En 2004 c’est nous qui faisons les expériences : 9 
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• En 1904 on regarde seulement : 2 
• En 1904on n’écrit pas : 1 
• En 1904 c’est plus strict, plus impressionnant : 3 
• En 1904 ça fait plus expérience scientifique réelle : 5 
• En 1904 on écoute seulement : 4 
• En 1904 il faut se taire, on n’avait pas le droit de parler : 8 
• En 2004 on a le droit de poser des questions on peut dire ce qui ne va pas ce que l’on ne 
comprend pas : 5 
• En 2004 on a plus de travail à faire : 1 
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XIII- Évaluation sur fiche en maternelle 
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XIV- Photos relatives au travail avec des gouttières dans d’autres 
classes maternelle (moyens)  
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XV- Photos travail avec petites voitures autres classes maternelle  
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XVI- Dessins relatifs à l’électricité en maternelle 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ci-dessus premier dessin : segmenté, pas de représentation de la notion 
de circuit alors qu’elle était acquise en action. 
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Adèle , série de trois 
dessins, trois séances 
plus tard… 
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Deux dessins réalisés à 
une séance d’intervalle…. 
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Seconds dessins…. 
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Premiers dessins : tout est segmenté, pas de représentation de 
la notion de circuit alors qu’elle était acquise en action. 
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Seconds dessins : il existe des liaisons, et plusieurs récepteurs 
fonctionnent en même temps ! mais ce n’est pas la représentation 
de ce qui a été réalisé dans l’action, qui était correct ! 
 225 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Troisièmes dessins : les représentations sont de plus en plus 
conformes aux actions. 
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XVII – Résultats à long terme  
XVII – 1. graphes comparatifs avec ensemble d’élèves témoin en astronomie 
Comparaison CE2,  même classe, deux populations, sur dix séances.et CM1 une 
population "sans maternelle" sur trois séances.
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CE2 avec maternelle
CE2 sans maternelle
CM1 sans maternell
1- contradiction oral et dessin
2- con tradiction dessin et action
3- résolution de problème, élaboration de modèle
4- autoanalyse critique de la production
5- présentation du modèle élaboré
6- argumentation 
7- écoute et réfutation des autres modèles
8- reconstruction d'un nouveau modèle
9- métacognition
10- contenu
sujet d'étude: astronomie: le jouret la nuit.
Comparaison CE2,  même classe, deux populations, sur dix séances.et CM1 une 
population "sans maternelle" sur trois séances.
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5- présentation du modèle élaboré
6- argumentation 
7- écoute et réfutation des autres modèles
8- reconstruction d'un nouveau modèle
9- métacognition
10- contenu
  sujet d'étude: astronomie: le jour et la nuit.
 
Graphe 2 
Graphe 1 
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écart entre les valeurs avec enseignement et sans enseignement en  
maternelle
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7- écoute et réfutation des autres modèles
8- reconstruction d'un nouveau modèle
9- métacognition
10- contenu
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Graphe 3 
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XVII – 2. graphes comparatifs avec ensemble d’élèves témoin en électricité 
 
 
comparaison CE2; même classe deux populations:
 avec et sans enseignement en maternelle.
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Graphe 4 
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avec enseignement en maternelle: 
comparaison  des variations individuelles.
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8-faire un schéma /effet désiré
9- problématiser
10- contenus. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Graphe 5 
 230 
Table des matières 
 
I- EXTRAITS DE L’OUVRAGE “L’ENSEIGNEMENT SCIENTIFIQUE A L’ECOLE 
MATERNELLE” ......................................................................................................................... 1 
II- HEURISTIQUES DANS LE SCHEMA DE MODELISATION .............................................. 6 
III- PHOTOS RELATIVES A DES ACTIVITES SUR LES MIROIRS ET LES OMBRES (PS) ......... 8 
IV PRODUCTIONS RELATIVES AUX ACTIVITES SUR LES MIROIRS ET LES OMBRES. ...... 14 
IV- 1. Dessins........................................................................................................ 14 
IV- 2. Quelques expressions d’enfants ................................................................. 29 
V- REPERAGE DES CONCEPTS (DANS L’ACTION DANS LES DISCOURS ET DANS LES DESSINS)..... 31 
V-1. Concepts physiques en acte .......................................................................... 31 
V-2. Quelques autres “concepts en actes” dans d’autres domaines de l’optique et 
en l’électricité................................................................................................................... 35 
V-3. Graphes : Comparaison des concepts relevés dans l’action, les discours, les dessins.... 37 
V-3. Commentaires sur les graphes...................................................................... 43 
V-3.1. Les catégorisations ................................................................................ 43 
V-3.3. Interprétation des graphes ..................................................................... 47 
VI- DEROULEMENT DU PROJET PRINCIPAL. ................................................................ 51 
VI-1. Première séance avec les petits................................................................... 51 
VI-2. Première séance avec les moyens-grands. .................................................. 52 
VI-3. Deuxième séance avec les moyens-grands :................................................ 52 
VI-4. Deuxième séance avec les petits : ............................................................... 54 
VI-5. Troisième séance avec les petits : ............................................................... 55 
VI-6. Troisième séance avec les moyens-grands :................................................ 55 
VI-7. Quatrième séance avec les petits : .............................................................. 56 
VI-8. Quatrième séance avec les moyens-grands : .............................................. 58 
VI-9. Cinquième séance avec les petits : .............................................................. 59 
VI-10. Cinquième séance avec les moyens-grands : ............................................ 60 
VI-11. Sixième séance avec les petits : ................................................................. 61 
VI-12. Sixième séance avec les moyens-grands : ................................................. 62 
VI-13. Septième séance classe entière : ............................................................... 63 
VI-14. Huitième séance avec les petits ................................................................. 63 
VI-15. Huitième séance avec les moyens-grands : ............................................... 64 
VI-16. Neuvième séance avec les moyens-grands :.............................................. 65 
VI-17. Dixième séance, classe entière :................................................................ 66 
VI-18. Onzième et dernière séance, classe entière :............................................. 67 
VII- TEXTE DE SYNTHESE EN PSYCHOLOGIE : DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL DE 
 231 
L’ENFANT ET APPRENTISSAGE................................................................................................ 69 
VII-1. L’apprentissage : activité collective ou individualisation et 
différenciation ? ............................................................................................................... 69 
Conclusion sur l’activité collective. ............................................................. 79 
VII- 2. Le rôle de l’action dans l’apprentissage : apprentissage par l’action et/ou 
par l’activité ? .................................................................................................................. 80 
Conclusion sur le rôle de l’action et de l’activité dans l’apprentissage. ...... 89 
VII- 3- Formation des concepts chez l’enfant. ..................................................... 90 
Conclusion sur la conceptualisation chez l’enfant. ...................................... 94 
VII- 4. Relations entre apprentissage et développement intellectuel. .................. 95 
Conclusion sur les relations entre apprentissage et développement 
intellectuel ................................................................................................................ 98 
VII- 5. Le rôle du langage dans l’élaboration de la pensée enfantine. ................ 99 
Conclusion sur le rôle du langage dans l’élaboration conceptuelle............ 106 
VII- 6. Le rôle des émotions dans le développement de l’enfant........................ 108 
Conclusion sur le rôle des émotions dans le développement de l’enfant ... 114 
VII-7. L’activité mentale chez l’enfant de trois à six ans, l’élaboration de la 
pensée. ............................................................................................................................ 115 
Conclusion sur l’activité mentale de trois à six ans : ................................. 119 
Elaboration de la pensée .................................................................................... 120 
Conclusion sur l’élaboration de la pensée : ................................................ 128 
VII-8. La secondarisation comme processus inhérent à toute activité scolaire. 129 
Conclusion sur la secondarisation .............................................................. 133 
VII- 9. Le rôle du jeu dans le développement de l’enfant................................... 134 
Conclusion sur le jeu .................................................................................. 138 
VIII - PETIT DETOUR PAR L’HISTOIRE DES SCIENCES…............................................ 140 
X- EXTRAITS DU CORPUS RELATIF AUX ACTIVITES MENEES EN CLASSE DE PRIMAIRE.
............................................................................................................................................ 150 
X-1. Extrait1 ................................................................................................... 150 
X-2 Extrait 2 ................................................................................................... 152 
X-3. Extrait 3 .................................................................................................. 159 
X-4. Extrait 4 .................................................................................................. 160 
X-5. Extrait 5 .................................................................................................. 160 
X-6. Extrait 6 .................................................................................................. 162 
X-7. Extrait 7 .................................................................................................. 163 
XI- PHOTOS DE TRAVAIL AVEC GOUTTIERES, CLASSES PRIMAIRES, CP, CE, CM. .. 166 
XII- PHOTOS DE TRAVAIL SUR L’EAU EN CLASSES PRIMAIRES, CM1 ET CM2.......... 180 
XIII- ÉVALUATION SUR FICHE EN MATERNELLE ...................................................... 190 
 232 
XIV- PHOTOS RELATIVES AU TRAVAIL AVEC DES GOUTTIERES DANS D’AUTRES 
CLASSES MATERNELLE (MOYENS)........................................................................................ 192 
XV- PHOTOS TRAVAIL AVEC PETITES VOITURES AUTRES CLASSES MATERNELLE .... 206 
XVI- DESSINS RELATIFS A L’ELECTRICITE EN MATERNELLE.................................... 219 
XVII – RESULTATS A LONG TERME ......................................................................... 226 
XVII – 1. graphes comparatifs avec ensemble d’élèves témoin en astronomie.. 226 
XVII – 2. graphes comparatifs avec ensemble d’élèves témoin en électricité.... 228 
TABLE DES MATIERES ....................................................................................... 230 
 
 
